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A presente tese tem como principal objectivo compreender o contributo da 
formação para o desenvolvimento de competências, e para a melhoria do desempenho 
individual dos participantes, complementarmente pretendeu-se identificar os factores que 
intervêm na transferência da formação para o contexto de trabalho. Partindo da acção de 
formação “O Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, que 
procurava dotar as auxiliares de acção educativa, de um conjunto de competências genéricas 
de carácter interpessoal. O estudo assumiu segundo modelo teórico de base, o modelo de 
avaliação da transferência das aprendizagens de Holton e Bates (2002), validado para a 
realidade portuguesa por Velada (2007), e adaptado às características do estudo, que assume 
a influência de quatro factores (características dos formandos, design da formação, 
motivação e as características do trabalho), na transferência da formação. Utilizaram-se 
como técnicas de recolha de dados o LTSI – Learning Transfer System Inventory, 
entrevistas semi-estruturadas às chefias directas e a observação directa. Os principais 
resultados indicam que a transferência da formação está relacionada com a auto-eficácia de 
desempenho, a preparação prévia dos formandos, a motivação para transferir, a percepção 
da validade de conteúdo e o design de transferência. Por outro lado, o feedback de 
desempenho, os resultados pessoais negativos e os resultados pessoais positivos, são 
apontados como os principais inibidores da transferência. No referente ao desenvolvimento 
de competências, parece que as assistentes operacionais desenvolveram as competências 
inerentes à acção de formação, mobilizando-as para a instituição escola, fomentando uma 
maior eficácia e eficiência em situações de interacção social. As correlações obtidas 
sugerem que as características pessoais, a motivação e o design da formação, parecem que 
influenciam positivamente o desenvolvimento de competências, o contexto organizacional 
surge como o único factor que parece não influenciar positivamente o desenvolvimento de 
competências. Em suma, e assumindo em consideração os resultados obtidos no estudo, é 
dedutível que a aprendizagem de adultos é um processo onde as competências são 
construídas activamente, apelando à experiência e a práticas reflexivas, que dependem dos 
próprios sujeitos.  
 
Palavras-chave: Aprendizagem ao Longo da Vida, Avaliação da Formação, Transferência das 
Aprendizagens, Desenvolvimento de Competências. 









This thesis has as main objective to understand the contribution of training to 
develop skills and to improve the performance of individual participants, in addition seeks 
to identify the factors involved in transfer of training for the workplace. From the training 
course "Educational Action Helper to build a quality school," which sought to provide the 
ancillary educational activities, a set of generic skills of interpersonal character. The study 
took second basic theoretical model, the model for assessing the transfer of learning Holton 
and Bates (2002), validated for the Portuguese reality by Velada (2007), and adapted to the 
characteristics of the study, which takes the influence of four factors (characteristics of 
learners, design of training, motivation and job characteristics), the transfer of training. 
Techniques were used as the data collection LTSI - Learning Transfer System Inventory, 
semi-structured interviews with line managers and direct observation. The main results 
indicate that the transfer of training is related to performance self-efficacy, previous 
preparation of students, the motivation to transfer, the perception of content validity and 
transfer design. On the other hand, performance feedback, personal outcomes negative and 
positive personal outcomes, are described as the major inhibitors of the transfer. With 
regard to skills development, it appears that operating assistants developed the skills 
necessary to the training, mobilizing them to the school institution, fostering greater 
efficiency and effectiveness in situations of social interaction. The correlations obtained 
suggest that personal characteristics, motivation and training design, seem to positively 
influence the development of skills, the organizational context emerges as the only factor 
that seems to positively influence the development of skills. In short, and taking into 
account the results obtained in the study, which is deductible adult learning is a process 
where skills are actively constructed by appealing to experience and reflective practices, 
which depend on the subjects. 
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Os CFAE´s1 são entidades formadoras por excelência, beneficiando da relação de 
proximidade com as escolas, o que lhes permite adequar as ofertas formativas às suas 
necessidades mais prementes no que respeita à formação profissional. 
A integração durante dois anos no CFAE Terras de Montado, como Técnica 
Superior/Formadora do pessoal não docente, permitiu-me constatar que a avaliação da 
formação, restringia-se à avaliação do nível da satisfação dos formandos e do grau de 
aprendizagem adquirido durante a formação. Estes dois níveis de avaliação, embora 
relevantes para o estudo do processo de formação, não permitem fazer inferências sobre os 
efeitos específicos da formação no desempenho profissional dos formandos no seu local de 
trabalho. 
Na perspectiva de Caetano (2007), a avaliação da formação visa essencialmente 
responder a duas questões principais. Por um lado, pretende-se saber em que medida foram 
alcançados os objectivos da formação, em termos de aprendizagem por parte dos 
formandos. Por outro lado, pretende-se averiguar em que medida o alcance desses mesmos 
objectivos resulta numa mudança ou melhoria do desempenho profissional dos formandos 
no local de trabalho. Isto é, em que medida se verificou a transferência das aprendizagens 
para o local de trabalho.  
No entanto, a formação contínua tem estado muito circunscrita a práticas formativas 
escolarizadas, onde os aspectos mais valorizados são as matérias a transmitir e as técnicas 
de ensino a empregar. A separação dos tempos de formação leva a uma outra clivagem não 
menos importante: “a separação entre os espaços de formação e da acção” (Nóvoa, 1988 
citado por Costa, 2008). Estas clivagens dos tempos e espaços de formação, por um lado, e 
de acção, por outro, têm fomentado uma crescente preocupação no âmbito da Educação e 
Formação de Adultos, daí Nóvoa, 1988 citado por Costa 2008, questionar “em que medida 
(e de que modo) as atitudes, as capacidades e os conhecimentos adquiridos durante a 
formação podem ser “mobilizados” numa situação real de trabalho?”. 
Nesse sentido, importa perceber o que está por detrás do desenvolvimento de 
competências, e qual o retorno da formação no local de trabalho e na vida dos 
colaboradores. É de suma importância que o CFAE Terras de Montado tenha uma noção do 
valor acrescentado para as instituições escola da formação profissional do pessoal docente e 
                                         
1 Centros de Formação Associação de Escolas. 
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do pessoal não docente, como forma de corrigir aspectos menos conseguidos e de planear os 
passos seguintes. 
Assumindo-se como Questão de Partida: De que forma a participação em acções de 
formação contribui para a melhoria do desempenho individual? O presente estudo visa 
compreender o contributo da formação para o desenvolvimento de competências, e para a 
melhoria do desempenho individual dos participantes, focando-se na identificação dos 
factores que poderão favorecer ou inibir o desenvolvimento de competências e a 
consequente transferência para o contexto de trabalho. 
Mais concretamente, prendem-se conhecer e analisar o contributo das variáveis 
constantes no modelo de avaliação da transferência das aprendizagens de Holton e Bates 
(2002), designado LTSI – Learning Transfer System Inventory, devidamente adaptado ao 
presente estudo, no desenvolvimento de competências e na transferência para o contexto de 
trabalho. 
No que respeita à situação em específico da acção de formação “O Auxiliar de 
Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, será oportuno perceber qual 
o papel que esta desempenha no seio da organização escola como indutora nos 
intervenientes do processo educativo de competências que lhes permitam responder, de 
forma mais adequada e eficaz, às novas exigências da Escola Actual. 
A introdução da questão do desenvolvimento das competências deve-se ao facto da 
melhoria do desempenho individual, remeter para os procedimentos e/ou movimentos 
identificáveis, visíveis e explícitos, comandados por actividades mentais, isto é, para o 
domínio das competências.  
O novo paradigma de escola conduz à criação de comunidades aprendentes cujos 
profissionais devem ser capazes de empreender, de inovar, de partilhar conhecimentos e de 
prestar contas sobre a qualidade e a melhoria do seu trabalho. 
Deste modo, os actuais colaboradores da organização escola devem integrar cada 
vez mais novos conjuntos de competências, relacionadas com aspectos ou qualidades 
pessoais – o saber-ser ou estar. A formação contínua estará presente ao longo de toda a 
vida, para que os indivíduos se adaptem as variações contínuas da sociedade. Cada vez mais 
é preciso responder por comportamentos individuais e colectivos novos em situações 
desconhecidas. 
Trata-se, sem margem de dúvidas, de uma oportunidade de estudar a questão da 
transferência da formação do ponto de vista prático tendo como suporte a selecção de uma 
acção de formação em concreto e de um grupo alvo específico. Constitui-se ainda, como 
oportunidade de testar a utilidade de um instrumento de avaliação da transferência das 
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aprendizagens – o LTSI proposto por Holton e Bates (2002). O resultado do estudo tem 
ainda vantagens para o CFAE Terras de Montado, no sentido de apresentar uma possível 
abordagem ao problema da transferência das aprendizagens com base num modelo, numa 
metodologia e em instrumentos específicos, podendo ser extensível a outras acções e a 
outros cursos de formação. 
A influência na escolha desta temática fundamenta-se, essencialmente, no facto 
de ao longo do meu percurso profissional, a questão da avaliação da formação, ter sido um 
dos temas mais complexos que enfrentei, deparando-me não raras vezes com situações de 
“formar por formar”, onde as obrigações instituídas legalmente se sobrepõem às reais 
necessidades de formação, onde a formação é encarada numa perspectiva meramente 
administrativa, sem qualquer transposição para o contexto de trabalho e sem qualquer 
articulação com os outros sistemas da dimensão recursos humanos. 
Há, contudo, várias formas de avaliar a formação, a questão prende-se com a 
inexistência de um compromisso claro e inequívoco da gestão de topo das organizações 
para com a formação e o desenvolvimento de competências. 
Por outro lado, talvez motivada por anos seguidos a assistir a planos de formação 
que não passavam duma lista de cursos com reduzida influência no desempenho individual 
e organizacional, a questão do desenvolvimento de competências começou a despertar-me 
bastante interesse, assumindo um âmbito mais estratégico e proactivo, a gestão das 
competências constitui sem dúvida, um contributo para um novo entendimento das políticas 
da gestão de recursos humanos. 
A transferência é um conceito chave nas teorias da aprendizagem de adultos, os 
objectivos finais da formação e educação não são atingidos se não ocorrer transferência 
(Subedi, 2004 citado por Diogo, 2008), deste modo, o presente estudo constitui-se como 
uma mais valia para a área da Educação e Formação de Adultos, no sentido de apresentar 
uma possível abordagem ao problema da transferência das aprendizagens.  
Neste sentido, de seguida sistematiza-se a literatura referente aos temas a abordar, 
nomeadamente, a formação profissional, a aprendizagem organizacional, a formação de 
adultos, a transferência da formação, as competências, as competências genéricas ou 
transversais entre outros aspectos considerados pertinentes para o estudo. 
Segue-se a metodologia que sintetiza as questões levantadas no enquadramento 
teórico estabelecendo referenciais para o estudo a efectuar, a definição das unidades de 
análise, das técnicas de recolha de dados e dos procedimentos seleccionados que melhor se 
enquadram no estudo. No terceiro ponto apresentar-se-ão os resultados mais significativos e 
respectiva discussão. Por fim, surgem as considerações finais, dissecando as principais 
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conclusões do estudo, dando pistas para novas investigações nesta área e fazendo um 
levantamento das principais limitações deste trabalho, terminando o estudo com a 
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1. A FORMAÇÃO DE ADULTOS EM CONTEXTO PROFISSIONAL 
 
Neste capítulo vamos explorar a importância da formação profissional para o 
desenvolvimento das competências individuais e para a manutenção da vantagem 
competitiva das organizações. São ainda descritas as principais fases do desenvolvimento 
de um programa formativo, nomeadamente, o diagnóstico de necessidades de formação, a 
concepção da formação com a selecção do método formativo mais adequado, e, por fim, a 
avaliação da formação. Sendo a avaliação da formação profissional a temática do presente 
trabalho, este processo é descrito mais detalhadamente com a apresentação do modelo de 
avaliação da formação mais referido na literatura e mais utilizado na prática profissional, o 
Modelo Hierárquico de Resultados da Formação de Kirkpatrick (1959). 
Iremos enfatizar a importância da aprendizagem organizacional, na perspectiva que 
as organizações devem aprender e expandir continuamente a sua capacidade para criar no 
futuro, de forma a serem capazes de se sobreporem às dificuldades, de reconhecerem as 
ameaças e de enfrentarem novas oportunidades. Nesta linha de abordagem, são descritas as 
competências genéricas ou transversais, enquanto preponderantes no contexto da sociedade 
do conhecimento onde as decisões se tomam num contexto de diversidade, onde se gere 
mais a excepção do que a generalidade, e onde cada situação tem cada vez contornos mais 
particulares e específicos. 
Neste capítulo iremos, de igual modo, abordar a formação de adultos destacando as 
principais perspectivas de educação e formação de adultos e o conceito de aprendizagem ao 
longo da vida, entendido como toda a actividade de aprendizagem em qualquer momento da 
vida, com o objectivo de melhorar os conhecimentos, as aptidões e as competências. 
Consideramos ainda a pertinência de enfatizar o modelo de transferência das 
aprendizagens de Holton et al., designado LTSI – Learning Transfer System Inventory e a 
importância das competências nas organizações. 
 
  
1.1 Formação Profissional 
 
A formação profissional é o “conjunto de actividades que visam a aquisição de 
conhecimentos, capacidades, atitudes e formas de comportamento exigidos para o exercício 
das funções” (Tomás et al., 2001 citados por Andrade, 2009). Desta forma, podemos 
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encará-la como a formação ao longo da vida, a formação contínua que não se esgota nos 
programas de ensino formal.  
As definições encontradas na literatura relativamente à formação em contexto de 
gestão de recursos humanos são similares à definição de Tomás et al. (2001), acrescentando 
contudo aspectos como o planeamento com vista a uma mudança permanente nos 
conhecimentos, competências e atitudes (Baharim, 2008) ou a inter-relação entre formação 
e desempenho individual, como forma de aproximar a formação aos objectivos dos recursos 
humanos da organização (Baharim, 2008). Contudo, torna-se pertinente enfatizar algumas 
dessas definições. 
Na perspectiva de Campbell et al. 1970; 2001 citados por Velada, 2007, a formação 
profissional é definida como uma experiência planeada de aprendizagem que é concebida 
com o objectivo de resultar numa mudança permanente dos conhecimentos, atitudes ou 
competências, críticos para o bom desempenho da função de um indivíduo. 
Câmara et al. (2001), enfatiza que a formação profissional constitui-se como um 
processo, formal ou informal, de aquisição de conhecimentos ou adopção de atitudes e 
comportamentos, com relevância para a actividade no cargo e para o desenvolvimento 
pessoal e organizacional. Nestes termos, o processo de formação profissional engloba 
portanto a reciclagem ou actualização de conhecimentos anteriormente adquiridos, bem 
como o reforço de atitudes e comportamentos desejáveis para o contexto organizacional. 
Segundo Alcobia et al. (2006), a formação profissional actua enquanto um meio de 
correcção dos défices de competências das organizações. Ao intervir directamente ao nível 
das necessidades de uma organização, rectifica e aperfeiçoa competências profissionais 
necessárias aos desempenhos de funções. Assim, a formação profissional pode ser 
entendida como um instrumento de gestão poderoso que desenvolve as competências de 
actuação de uma organização, mantendo-a viva, actualizada e competitiva.  
Os processos de formação profissional diferem em relação à sua natureza. Apesar de 
objectivar o desenvolvimento da organização e dos seus colaboradores, em relação à sua 
natureza, a formação profissional pode incidir a vários níveis: comportamental (saber-ser), 
visando o desenvolvimento e aperfeiçoamento de atitudes e comportamentos em contexto 
laboral; técnico (saber-fazer), tendo como âmbito o desenvolvimento de práticas com 
impacto nos processos e técnicas de trabalho; conhecimentos (saber-saber), assumindo em 
consideração o enriquecimento de competências e conhecimentos transversais aos 
desempenhos laborais (Alcobia et al., 2006). 
A formação técnica das pessoas, continua a ser preponderante, contudo, vem agora 
juntar-se, com importância crescente, a formação comportamental. Na perspectiva de 
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Câmara et al. (2001), a formação comportamental cria apetência para a mudança, e permite 
que ela ocorra em boas condições, assumindo um papel chave neste domínio.   
A formação cumpre assim o duplo objectivo de contribuir para o desenvolvimento 
pessoal e profissional dos indivíduos e, consequentemente, contribuir para a melhoria do 
desempenho organizacional.  
Num mercado de trabalho cada vez mais caracterizado pela instabilidade das 
relações contratuais, a aquisição de novas competências profissionais e a sua permanente 
actualização, a participação em acções de formação, constitui um factor crítico de 
valorização profissional e de empregabilidade, ou seja, de capacidade de sobrevivência no 
mercado de trabalho. Nesta perspectiva, o conceito de aprendizagem ao longo da vida 
aparece fortemente associado ao conceito de empregabilidade, uma vez que aquela é 
considerada uma estratégia eficaz de actualização permanente das competências dos 
colaboradores necessária à participação activa na vida profissional, cada vez mais exigente 
e em constante mutação (Cresson, 1996 citado por Velada, 2007). 
Tem também vindo a ser generalizadamente reconhecida a importância da ligação 
entre a formação e a gestão estratégica das organizações. A formação aparece como o 
instrumento poderoso para o desenvolvimento das novas competências organizacionais 
(Caetano et al. 2002).  
Uma vez adquirida a noção de que a formação ocupa um lugar estratégico e de que 
o seu contributo é fundamental para a vida e o progresso das organizações, os 
direccionamentos das suas práticas são também influenciadas pela natureza dos papéis 
específicos que a formação desempenha nas organizações (Mabey e Salaman, 1995 citado 
por Caetano et al., 2002). Uma das concepções dominantes apresenta a formação como um 
meio de corrigir défices de competências nas organizações. A formação apresenta-se 
também como um elemento “catalizador da mudança”, tendo também um contributo 
decisivo para colocar a organização no seu “topo competitivo”, através da intervenção 
directa sobre os seus processos críticos e sobre os modos através dos quais esses processos 
geram valor acrescentado. Por último a formação incorpora finalidades estratégicas sendo 
apontada como um instrumento destinado a dinamizar um clima de aprendizagem 
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1.1.1 Formação Profissional – Fases 
  
Segundo Taylor e O’Driscoll (1998), as três principais fases no desenvolvimento de 
um processo formativo são o diagnóstico de necessidades de formação, o desenvolvimento 
da formação propriamente dita, e a avaliação da formação.  
O diagnóstico de necessidades de formação pretende identificar factores individuais, 
organizacionais ou da envolvente que sugerem a necessidade de formação. A análise de 
funções, assim como a análise individual, é essencial neste ponto, na medida em que 
permitirá perceber os factores internos e externos que constringem a acção dos indivíduos e 
perceber qual o rumo a ser tomado em termos de formação (especifica ou geral), ou de 
outras variáveis que precisem de intervenção (Velada, 2007).  
A formação propriamente dita poder-se-á desenvolver de acordo com uma série de 
métodos, podendo optar-se pelos três tipos principais: expositivos, activos e grupais (Noe, 
Hollenbeck, Gerhart e Wright, 2003 citado por Andrade, 2009). Os métodos expositivos são 
os mais tradicionais, especialmente indicados para transmissão de unidades de informação, 
de conteúdo teórico ou de cariz introdutório. Os métodos activos criam as condições para 
uma maior interacção entre os intervenientes no processo formativo, promovendo uma 
participação activa dos formandos, sendo uma formação utilizada para conteúdos mais 
práticos, nomeadamente formação on-job, simulações, jogos ou estudos de caso. Por fim, os 
métodos grupais, que têm por base uma maior dinâmica entre os participantes e partilha de 
experiências, especialmente indicada para formação de grupos de trabalho (Lewis, 2005).  
Cada um destes grupos de métodos apresenta vantagens e inconvenientes, devendo a 
adopção dos mesmos ser baseados nos objectivos que se propõem atingir e nas 
características e conteúdos da formação. No entanto, a literatura sugere que métodos activos 
têm melhores resultados em termos de transferência de aprendizagens do que os métodos 
expositivos (Lewis, 2005). 
Após efectuado o diagnóstico de necessidades, ser concebida e realizada uma acção 
de formação, importa perceber qual o seu retorno, o seu impacto na organização. A 
avaliação do impacto da formação assume uma importância crucial no desenvolvimento das 
organizações, ao permitir-lhes aferir metodologias, práticas e instrumentos, melhorando a 
qualidade dos serviços de formação. 
 
A Eficácia da Formação em Contexto de Trabalho 
 
 
- 19 - 
 
 
1.2 Formação em Contexto Profissional e Aprendizagem Organizacional 
 
A aprendizagem ao nível organizacional pode ocorrer segundo diversos prismas, 
nomeadamente do ponto de vista individual, do ponto de vista de grupo e ainda, do ponto de 
vista organizacional (Sessa & London, 2006).  
A aprendizagem ao nível individual consiste na capacidade de modificar 
conhecimentos, e consequentemente, comportamentos de uma forma relativamente estável e 
duradoura. Neste sentido, a aprendizagem pode ser definida como sendo um processo que 
se manifesta através de alterações adaptativas no comportamento individual, como resultado 
de experiências adquiridas ao longo da vida (Gleitman, 1993). 
A aprendizagem é condicionada por vários factores, tais como: a idade, a 
inteligência, a personalidade, a memória, os factores sociais, a motivação, a concentração, 
entre outros (Marques, 2007), porém, os indivíduos não aprendem apenas absorvendo 
passivamente a informação, têm de estar focados e interessados na actividade em causa, 
efectuando conexões com significado. A aprendizagem torna-se efectiva quando os 
indivíduos integram a informação aprendida ou efectuam conexões entre a informação a ser 
aprendida e a informação que já lhe é familiar (Marques, 2007). Segundo Howe, 1998 
citado por Marques, 2007, os indivíduos aprendem mais facilmente novos factos quando 
têm relação com algo que já conhecem. 
Nesta contextualização, torna-se importante enfatizar que os indivíduos, grupos ou 
organizações irão aprender apenas o que lhes interessa, e irão usar essa aprendizagem 
apenas se percepcionarem que precisam da mesma.  
A aprendizagem com base em acções de formação contínua tem como objectivo, 
regularmente e premeditadamente, possibilitar aos elementos de uma organização o 
desenvolvimento de competências consideradas pertinentes de modo a que sejam integradas 
em novos comportamentos (Cruz, 1998). As acções de formação contínua procuram facultar 
aos seus participantes conhecimentos, técnicas, estratégias e/ou ferramentas com vista a 
promover um melhor desempenho das funções de trabalho. 
Com base no que foi referido anteriormente, a formação contínua apresenta 
vantagens que se prendem com um efeito positivo sobre os comportamentos dos 
colaboradores da organização, contribuindo para a concretização dos objectivos 
organizacionais, num ambiente quer interno quer externo que se revela cada vez mais 
incerto e mais propenso à mudança. 
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As organizações que aprendem (learning organizations), caracterizam-se por serem 
as que procuram a mudança contínua de forma a satisfazerem as necessidades dos seus 
clientes, através da maximização da aprendizagem individual, grupal e organizacional, 
tendo na formação um meio indispensável para o incremento dessa aprendizagem. 
A aprendizagem organizacional ocorre quando os membros da organização actuam 
enquanto agentes de aprendizagem para a organização, respondendo a mudanças no 
contexto interno ou externo da mesma através da detecção e correcção de erros com base na 
aplicação de saberes que façam sentido no contexto em que actuam. As respostas às 
mudanças do contexto podem traduzir-se em novas competências, adaptação a novas 
realidades e pressupõem a capacidade de aprender (Argyris e Schon, 1978 citados por 
Marques, 2007). 
Assumindo uma perspectiva idêntica, Senge (1992), afirma que uma organização 
inteligente é uma organização que aprende e expande continuamente a sua capacidade para 
criar no futuro. São organizações capazes de se sobreporem às dificuldades, de 
reconhecerem as ameaças e de enfrentarem novas oportunidades. 
Também Garvin (1993), defende que uma organização de aprendizagem é uma 
organização especializada em criar, adquirir e transferir conhecimento e em modificar a sua 
acção para reflectir os novos conhecimentos e compreensões. 
Campbell & Cairns (1994), delimitam as seguintes características de learning 
organizations: a) importância da aquisição, melhoria e transferência de conhecimento; b) 
facilitação e utilização da aprendizagem organizacional; c) modificação de comportamentos 
e práticas para reflectir sobre a aprendizagem; d) importância da cultura na facilitação da 
aprendizagem. 
Apesar da instabilidade conceptual que gira em torno da aprendizagem 
organizacional, esta é actualmente reconhecida como uma área de elevado interesse, quer 
académico, quer organizacional, dado que possui um elevado valor analítico adequado às 
incertezas e às exigências dos mercados actuais, na medida em que é necessário que as 
organizações tenham capacidade para aprender, desaprender ou reaprender, com base no 
seu passado, de forma a manterem-se competitivas.  
A literatura revela, relativamente à aprendizagem organizacional, alguns pontos de 
convergência entre os autores. Um dos aspectos mais consensuais é o facto de constituir 
uma importante fonte de vantagem competitiva sustentada, isto é, a aprendizagem 
organizacional permite que as organizações consigam fazer face às rápidas transformações 
económicas, sociais e de mercado da actualidade. Outro dos pontos de consenso é a 
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preocupação com a gestão do conhecimento (Huber, 1991; Dixon, 1992; Marquardt, 1996; 
Pedler et al, 1997; Bennet, 1998 citados por Nunes, 2007). 
Campinos-Dubernet, 1995 citado por Nunes, 2007, entende a organização 
qualificante como sendo “o melhor meio de que a organização dispõe para fazer face à 
incerteza, uma vez que é susceptível de se adaptar continuamente aos vários 
acontecimentos aleatórios.” 
Com efeito, a velocidade exponencial da mudança, e a adaptação (ou implicação) 
dos actores sociais e organizacionais, leva a que os mesmos não possam evoluir apenas nas 
suas competências e conhecimentos técnicos mas essencialmente nos comportamentais. 
Na actual contextualização em que a equação principal é a de mudança/adaptação 
ou ainda de antecipação/capacidade de influência na mudança a efectuar, as competências 
a valorizar prioritariamente são as de carácter comportamental, uma vez que são 
transversais, fundamentais para todas as áreas de trabalho independentemente da posição 
hierárquica ocupada ou da componente técnica específica dos postos de trabalho (Madureira 
e Rodrigues, 2006). 
Segundo Madureira e Rodrigues (2006), apesar de todas as preocupações com os 
fenómenos organizacionais de natureza comportamental, tanto no fim do século XX, como 
no início do século XXI, a literatura continuou mais vocacionada para uma abordagem da 
aprendizagem organizacional tradicional, insistindo num conceito de aprendizagem muito 
ligado ao factor “conhecimento”, não valorizando suficientemente a variável “emoção” 
neste processo. 
Huber, 1991 citado por Madureira e Rodrigues 2006, já admitia que uma 
organização só poderia aprender se, através do seu processamento de informação, o âmbito 
dos seus comportamentos potenciais fosse alterado. Ainda que sem haver uma referência 
explícita à componente emocional no processo de aprendizagem, esta definição deixava em 
aberto uma questão: para que houvesse aprendizagem não bastaria incorporar conhecimento 
mas sobretudo potenciar uma alteração comportamental. 
Mendes (2005), postula que nos dias de hoje “a aprendizagem tem concedido mais 
competências relacionais”. De facto, são estas as mais necessárias no contexto da sociedade 
do conhecimento onde as decisões se tomam num contexto de diversidade, onde se gere 
mais a excepção do que a generalidade, e onde cada situação tem cada vez contornos mais 
particulares e específicos. Numa era em que a principal mais valia humana é a 
capacidade/velocidade de adaptação à mudança ou de superação da mesma 
(designadamente no capítulo atitudinal e comportamental) então torna-se fundamental que 
os conceitos de ensino e de aprendizagem se centrem prioritariamente nas competências 
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relacionais e comportamentais. O recurso ao desenvolvimento das competências relacionais 




1.3 Formação de Adultos 
 
A Educação e Formação de Adultos, tal como a conhecemos hoje, é um fenómeno 
recente mas não constitui uma novidade, concebendo a educação e formação como um 
processo largo e multiforme que se confunde com o processo de vida de cada indivíduo, 
torna-se evidente que sempre existiu educação e formação de adultos (Canário). 
Na definição formulada a partir da Conferência de Hamburgo (1997), a educação e 
formação de adultos é considerada como o “conjunto de processos de aprendizagem, formal 
e não formal, graças ao qual as pessoas consideradas adultas pela sociedade a que 
pertencem desenvolvem as suas capacidades, enriquecem os seus conhecimentos e 
melhoram as suas qualificações técnicas ou profissionais ou as orientam de modo a 
satisfazerem as suas próprias necessidades e as da sociedade”. Em qualquer das definições 
apresentadas, que reflectem entendimentos actuais de educação e formação de adultos, o 
conceito compreende o conjunto dos momentos de formação de carácter formal e informal 
presentes no trabalho e na vida quotidiana, e o objectivo deste campo educativo vai além 
dos sistemas de ensino e de formação profissional tradicionais para se projectar na própria 
realização individual dos sujeitos. 
A educação e formação de adultos, segundo Knowles (1990, citado por Gama, 
1997), deve considerar que os adultos interessam-se pela formação desde que sintam que 
através dela as suas necessidades e projectos podem ser satisfeitos, orientando a sua 
aprendizagem para a própria vida, tendo em conta as funções e actividades que desenvolve 
na sociedade.  
O autor citado por Gama (1997), enfatiza, ainda, que o modo de aprendizagem do 
adulto relaciona-se com o seu quotidiano, razão pela qual a formação se reporta a situações 
reais, valorizam-se, assim, estratégias de formação que permitem a articulação entre acção e 
formação, que possibilitem o investimento prático de saberes teóricos ou a formalização dos 
saberes práticos. A experiência é a base da aprendizagem do adulto, por tal motivo, a 
análise da experiência deve ser o método de base da formação. A vida do adulto 
compreende etapas marcadas por acontecimentos e decisões, que determinam o sentido da 
sua história de vida.  
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Knowles (1990, citado por Gama, 1997), considera que a vontade do adulto 
aprender aumenta, significativamente, se os conteúdos tiverem uma aplicabilidade prática 
ou se estiverem ligados a problemas do quotidiano. As dificuldades de aprendizagem 
aumentam com a idade. Logo, devem questionar-se e repensar-se os estilos, a duração, o 
local e os ritmos da formação. A orientação da aprendizagem deve ser ao contrário do que 
acontece a nível do ensino tradicional onde o aluno é levado a centrar a sua atenção sobre os 
conteúdos. As fontes de motivação do adulto podem ser externas (promoção, 
remuneração,...) ou internas (reconhecimento,...).  
Nesta perspectiva, podemos dizer que a educação e formação de adultos reconhece a 
importância da vontade de aprender do adulto, faz apelo a sua experiência pessoal e 
profissional, com vista a desenvolver as competências necessárias que lhe permita aplicar 
nas situações de trabalho. Neste sentido, toma significado a atitude do adulto que contribui 
para orientar o seu próprio processo de formação, onde assumem particular importância as 
competências de auto-formação. O conceito de auto-formação reconhece o papel central dos 
sujeitos na condução da sua própria formação. A auto-formação liga-se as práticas de 
formação contínua onde a experiência e a história individual são valorizadas (Gama, 1997). 
Tanto numa perspectiva pedagógica como organizacional, a finalidade da auto-
formação é a mesma: dar ao sujeito social em formação dentro da organização, os meios 
para aprender por ele mesmo, de forma a contribuir para o desenvolvimento contínuo da 
organização. Podemos dizer que, no essencial, se procura que todos os formandos 
organizem interiormente as aprendizagens e dêem unidade e sentido ao seu projecto 
pessoal, ao mesmo tempo que possam contribuir para o desenvolvimento da organização 
(Gama, 1997). 
As organizações procuram articular os saberes permanentes com os saberes 
evolutivos, privilegiando as competências do tipo processual ou metodológico para 
favorecer a «polivalência e facilitar a capacidade de evolução». Esta articulação, segundo 
Courtois (1992 citado por Gama, 1997) reflecte a passagem de um saber especializado para 
um saber transferível e generalizado, em que a formação pela experiência permite não só 
identificar e mobilizar competências e saberes adquiridas nas situações de vida, mas 
também examinar a maneira como a experiência constrói a pessoa (Courtois, 1992 citado 
por Gama, 1997). 
De acordo com Quintas (2008), a sociedade pós-moderna encoraja e valoriza a 
individualidade, o risco, tanto nas relações interpessoais como nas tarefas da vida 
profissional. O profissional da era pós-moderna quer-se criativo, adaptável e, para tal, deve 
ser capaz de reflectir sobre a sua prática profissional no sentido de a melhorar, de adquirir 
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uma atitude positiva e de estar preparado para aceitar essa mesma mudança. Da mesma 
forma que os indivíduos, também as organizações se querem mais flexíveis, aprendentes, de 
forma a acompanharem esta mudança.  
Gergen, 1991 citado por Quintas, 2008, refere a necessidade que o indivíduo, neste 
período pós-moderno, tem de se diferenciar e se reformular para ter uma adaptação bem 
sucedida e, neste sentido, introduz o conceito de multifrenia que se traduz na capacidade 
permanente de reconstrução e de criação do próprio, através da experiência e da vivência 
que as oportunidades da vida vão colocando ao sujeito. Pensar os processos educativos 
confinados a um período inicial da vida dos sujeitos, infância e adolescência, no 
pressuposto de que é nessa fase que o indivíduo é educável e que as aprendizagens que 
constrói o preparam e habilitam, em termos de conhecimentos e de formação, para o resto 
da sua vida, é também um conceito modernista e inadequado ao período actual, pós-
moderno. Segundo Quintas (2008), emerge o conceito de aprendizagem ao longo da vida, 
consequência da necessidade da aprendizagem permanente. 
O conceito de aprendizagem ao longo da vida é entendido como “toda a actividade 
de aprendizagem em qualquer momento da vida, com o objectivo de melhorar os 
conhecimentos, as aptidões e as competências, no quadro de uma perspectiva pessoal, 
cívica, e/ou relacionada com o emprego” (Lopes, 2002). 
O Memorando sobre a Aprendizagem ao Longo da Vida (2000), apesar de reforçar 
algumas das ideias já preconizadas no Livro Branco, introduz no entanto uma nova 
perspectiva de aprendizagem, mais complexa e alargada, diluindo as fronteiras entre 
educação e formação, e reconhecendo a importância dos contextos não-formais e informais 
na aprendizagem dos adultos. A aprendizagem inscreve-se num contínuo temporal 
(lifelong), e numa multiplicidade de contextos (lifewide), no âmbito da Sociedade do 
Conhecimento. A aprendizagem deixa de pertencer ao monopólio da educação/formação 
formal, alarga-se e expande-se para além das fronteiras tradicionais. 
As aprendizagens realizadas em contextos não-formais e informais, ocorrem de uma 
forma não estruturada e não intencional. Este aspecto é principalmente relevante nas 
aprendizagens informais, que não são pré-definidas, e que, geralmente, não são explicitadas 
nem formalizadas, ocorrendo “por contacto directo”, através de um processo experiencial 
(Pires, 2002). 
A aprendizagem informal, decorrente da organização e do conteúdo da actividade de 
trabalho constitui uma das componentes dos percursos de aprendizagem dos sujeitos. A sua 
importância na formação dos elementos cognitivos necessários à mobilização de 
competências é tanto maior quanto a maioria das competências assim potenciadas não pode 
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ser sistematizada, logo, não é transmissível noutra situação senão na actividade de trabalho. 
A acção investida de saber no local de trabalho cria novos saberes em uso decorrentes dos 
próprios erros e ensaios práticos, situações que contribuem para a evolução das 
competências dos sujeitos (Lopes, 1994). 
Sendo assim, a intelectualização do acto de trabalho como via de aprendizagem 
informal exige um tipo de organização do trabalho de carácter qualificante, nomeadamente 
através das redes de circulação da informação e dos processos de resolução colectiva de 
problemas (Lopes, 1994). 
A criação e desenvolvimento de saberes potenciadores de competências resultam de 
uma política global que implica uma organização do trabalho e respectivo conteúdo das 
actividades co-produtores de competências. Se, por um lado, as competências residem no 
seu exercício em actividade de trabalho, por outro, estas não são estáveis, evoluem e 
modificam-se, o que significa que as competências se têm de modificar, exigindo, por isso, 
constantes processos de aprendizagem individuais e colectivos. É neste sentido que se 
afirma que não é sobre os sujeitos que se deve actuar, no sentido da sua profissionalização, 
mas sobre o contexto organizacional e gestionário. Trata-se de uma “gestão por influência” 
que contribui para o desenvolvimento do conjunto de competências dos trabalhadores, ainda 
que não actue directamente sobre eles (Lopes, 1997). Uma actuação sobre o meio 
organizacional que, indo ao encontro das teses da organização qualificante e da 
aprendizagem organizacional, permite equacionar as condições organizacionais da 
aprendizagem como uma via directa para fomentar o desenvolvimento das competências 
dos trabalhadores. 
A aprendizagem ao longo da vida é perspectivada como um processo “contínuo 
ininterrupto”, sendo que os conceitos de aprendizagem formal, não-formal e informal 
aparecem caracterizados da seguinte forma: aprendizagem formal, que se desenvolve em 
instituições de ensino e formação, conduzindo à aquisição dos diplomas e das qualificações; 
aprendizagem não-formal, que decorre de acções desenvolvidas no exterior dos sistemas 
formais, tais como no trabalho, na comunidade, na vida associativa, etc., e que não 
conduzem necessariamente à certificação; aprendizagem informal, resultante das situações 
mais amplas de vida, e que frequentemente não é reconhecida (individual e socialmente) 
(Pires, 2002). 
No âmbito da formação profissional, procura-se desenvolver capacidades e 
competências orientadas para o mundo do trabalho, mas simultaneamente competências 
interpessoais e “multicompetências”, o que não fazia parte do seu domínio tradicional. A 
preocupação crescente com as “competências-chave”, “competências transversais”, 
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“competências pessoais”, é um reflexo desta abertura. A tendência actual na formação 
profissional é marcada por discursos centrados no “desenvolvimento de recursos humanos”, 
desenvolvimento do “potencial humano”, que procuram ter uma visão mais alargada do 
processo de formação e de desenvolvimento da pessoa (Pires, 2002). 
A problemática da aprendizagem ao longo da vida – tal como o campo da 
educação/formação de adultos –, é de difícil delimitação, pois as fronteiras vão-se 
atenuando e esbatendo: entre educação, formação profissional, lazer, trabalho, entre outras. 
A diversidade de contextos e de oportunidades de aprendizagem torna-se cada vez mais 
vasta, obrigando a uma maior articulação entre aprendizagens formais e não-formais. A 
questão que se coloca é como garantir a igualdade de oportunidades para todos, e a garantia 
da sua progressão (Pires, 2002). 
As questões decorrentes da problemática da aprendizagem ao longo da vida são 
complexas e desafiantes, e vêm estimular a reflexão e as práticas no campo da 
educação/formação em geral – e particularmente no domínio da formação de adultos – no 
sentido de uma mudança crítica, reflectida e responsável (Pires, 2002). 
A aprendizagem como “melhoramento dos conhecimentos, aptidões e 
competências”, faz emergir igualmente outras questões. Os conhecimentos, as aptidões e as 
competências não se “melhoram” (numa perspectiva remediativa), antes desenvolvem-se, 
constroem-se activamente, e neste processo a pessoa desempenha um papel fundamental – a 
aprendizagem dos adultos é um processo onde factores como as aspirações, motivações, e 
intencionalidade desempenham um papel fundamental. A opção de partida – considerar a 
pessoa a partir do seu potencial, ou, inversamente, a partir do seu déficit –, traduz o valor 
que lhe é atribuído face às formas institucionalizadas de educação e formação de adultos, e 
determina fortemente a relação que a pessoa estabelece com a aprendizagem e os saberes. A 
aquisição dos conhecimentos e a construção das competências são processos para os quais é 
fundamental a existência de um quadro de referência e de um projecto que lhes dê sentido, 
que implique e mobilize a pessoa numa dinâmica de aprendizagem que se pretende manter 
ao longo da vida. O gosto e o prazer de aprender – motivações intrínsecas, mais duradouras 
e consistentes – constituem antes de mais as aprendizagens de base que possibilitarão as 
aprendizagens futuras (Pires, 2002). 
Torna-se fulcral, fomentar uma cultura da aprendizagem, através da criação de 
medidas que façam aumentar a motivação dos participantes e os seus níveis de participação; 
entre outras, é referida a valorização das aprendizagens não-formais e informais, o 
encorajamento às organizações com vista a evoluírem para “organizações aprendentes”; a 
procura da excelência, através de mecanismos de promoção de qualidade na aprendizagem, 
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nos processos e nos serviços a si associados (Lopes, 2002). O “aprender a aprender” e “a 
adaptar-se à mudança” são identificados como competências que permitem a aprendizagem 
ao longo da vida, e como uma necessidade dos mercados de trabalho e dos empregadores 
(Pires, 2002). 
O movimento de educação permanente preconiza que a vida dos indivíduos passa a 
ser o referente para a aprendizagem e não a instituição escolar (Rodrigues, 2010). A 
educação permanente “conferiu à educação de adultos (…) uma identidade internacional e 
institucional…ao mesmo tempo que a tornava parte de um movimento humanizante 
global.” (Finger e Asún, 2008 citados por Rodrigues, 2010). Os objectivos deste movimento 
são ideologicamente a criação de uma sociedade em que os indivíduos não cessassem de 
aprender, almejando a humanização do desenvolvimento tecnológico e científico. De facto, 
desde os seus primórdios, a educação de adultos teve como primado a humanização do 
desenvolvimento e a ideia de que indivíduos com mais educação poderiam ser responsáveis 
pela construção de uma melhor sociedade. 
 Julgo que podemos encontrar as raízes dos princípios inerentes ao processo de 
reconhecimento de adquiridos actual já em algumas ideias de base da educação permanente. 
Na medida em que (i) “a educação não está circunscrita a um período determinado da vida 
do indivíduo, compreende também (para além das actividades formais) actividades 
educativas não formais e informais”. (ii) “Considera a aprendizagem numa perspectiva de 
life spam em que qualquer experiência pode dar azo a aprendizagens. O indivíduo é o 
principal catalisador das suas aprendizagens”. (iii) “ (…) a educação ao longo da vida tem 
de incluir experiências de vida e outras situações de aprendizagem que, de acordo com a 
educação permanente, devem ser reconhecidas e creditadas.” (Finger e Asún, 2008 citados 
por Rodrigues, 2010). 
Josso (2008, in Canário e Cabrita, 2008) afirma que “a formação não é senão 
experiencial. Se não for experiencial, não há formação. Todas as histórias de vida contam 
que houve formação apenas quando houve experiência. Experiência implica uma dimensão 
afectiva, implica uma reflexão sobre o que foi vivido”. 
Atendendo as crescentes transformações da nossa sociedade e da rápida evolução 
das tecnologias é preciso assegurar cada vez mais, «uma educação e formação de adultos 
que seja efectivamente de todos e para todos» (Melo, 1999 citado por Nogueira, 2000) e 
para que assim aconteça «É preciso mobilizar toda a sociedade civil para assegurar uma 
educação e formação para todos os adultos» (Melo, 1999 citado por Nogueira, 2000) A 
aquisição rígida de conhecimentos definitivos não tem qualquer sentido numa sociedade 
que se caracteriza por uma «desactualização constante dos conhecimentos». (Nóvoa, 1988 
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citado por Nogueira, 2000). É pois de ter em conta a necessidade de preparar os jovens e 
adultos para elaborar, ao longo de toda a vida, um saber em constante evolução de 
conhecimentos renovados numa educação/formação que promova o «aprender a ser». 
(Nóvoa, 1988 citado por Nogueira, 2000). O conceito de educação permanente que emerge 
neste século, inscrito na ideia actual de educação ao longo da vida tem a ver com «a 
possibilidade de cada um aceder à auto-educação» numa perspectiva global, «em todas as 
dimensões do ser: o conhecer, o fazer, o agir e a nível mais profundo de existir». (Pineau, 
1983 citado por Nogueira, 2000). 
 
1.3.1 Perspectivas de Educação e Formação de Adultos 
 
Na opinião de Federighi e Melo, 1999 citado em Quintas, 2008, actualmente 
subsistem dois paradigmas nas orientações e nas práticas educativas para adultos:  
- Um paradigma neo-liberal, no qual a educação e formação de adultos é vista como 
um meio que proporciona condições ao indivíduo para que participe no seu progresso, e tem 
como fim complementar conhecimentos e competências em referência a fins pré-
determinados. Neste paradigma, educar e formar são entendidos como processos 
individuais, a referência ao contexto é vaga, e a educação é caracterizada pelo conceito de 
igualdade (igualdade de oportunidades), logo, o resultado decorre da responsabilidade 
individual. 
- Um paradigma crítico liberal, cujos objectivos cruzam-se com os aspectos 
económicos, políticos e sociais que fazem parte da vida individual e comunitária. A 
educação e formação de adultos é identificada com processos educativos e com acções que 
levam os agentes humanos a transformarem as condições sociais que impedem o seu 
desenvolvimento. 
A consideração desta dualidade nas orientações educativas para públicos adultos é 
perfilhada por outros autores. Illeris, 2000 citado por Quintas, 2008, afirma que o que 
distingue as diferentes abordagens em educação e formação de adultos é a sua integração 
em ideais de “natureza idealista” ou de “natureza crítica e emancipatória”. As abordagens 
que se apoiam em ideais de natureza idealista partem da hipótese de que todos os seres 
humanos, devido à sua estrutura psicológica, estão determinados a auto-realizarem-se e a 
desenvolverem continuamente os seus potenciais. Dentro desta abordagem, a educação e 
formação de adultos é definida como um processo facilitador, que tende a fornecer um 
suporte à capacidade de auto-direccionamento e auto-desenvolvimento que os sujeitos 
possuem naturalmente. As abordagens de natureza crítica e emancipatória tendem a ter uma 
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abordagem mais interdisciplinar. A educação identifica-se com a acção do sujeito individual 
e colectivo, ou seja o sujeito histórico, com o objectivo de se transformar e transformar o 
contexto social que o determinou (Quintas, 2008). 
Illeris, 2000 citado por Quintas, 2008, considera que actualmente são três as 
tendências dominantes que definem as práticas de educação e formação de adultos: a 
andragogia (Knowles, 1975, 1980, 1992), a reflexão crítica (Brookfield, 1986, 1987), e a 
aprendizagem transformativa (Mezirow, 1991, 1996, 1998, 1999). Autores como Boggs 
(1991) e Seaquist (2003) acrescentam uma quarta orientação, que designam de 
responsabilidade social. É um discurso idealista que assiste à andragogia, e é um discurso 
de natureza crítica e emancipatória que suporta os restantes conceitos e respectivas 
propostas educativas. 
A introdução do conceito de andragogia no domínio da educação e formação de 
adultos, de acordo com Kerka, 2002 citado por Quintas, 2008, surgiu da procura de um 
quadro teórico e de procedimentos educativos adequados aos novos públicos a que a 
educação devia dar resposta que justificou o surgimento e a pertinência do conceito. Tinha 
como objectivo, a partir de um conhecimento que existia sobre as características dos 
adultos, oferecer uma proposta educativa que se dirigisse especificamente a estes, e que 
seria diferente das que eram proporcionadas a crianças e a jovens. Segundo Knowles citado 
por Quintas, 2008, à medida que as pessoas amadurecem e se tornam adultas sofrem 
transformações que afectam as suas predisposições para a aprendizagem. A andragogia 
defende a existência de indicadores de diferenciação dos adultos perante os processos de 
aprendizagem e sugere um quadro de intervenção educativa que contempla e se acomoda a 
essas diferenças. São seis os indicadores que apresenta: a necessidade de saber; o conceito 
de si e à capacidade que o adulto possui para auto-direccionar a sua aprendizagem; a 
experiência; a vontade de aprender que nos adultos é organizada por objectivos pessoais; a 
orientação da aprendizagem e finalmente a motivação. 
As práticas de educação e formação de adultos que se inserem na linha da reflexão 
crítica são indelevelmente marcadas por Freire (1970) e por Brookfield (1986, 1990). Em 
conformidade com Quintas (2008), os autores enunciados consideram que no cerne de uma 
democracia participativa está a capacidade dos cidadãos para questionarem acções, 
explicações e decisões, bem como a capacidade para imaginarem e proporem alternativas 
que sejam mais justas e adequadas. Neste sentido, propõem que nas práticas de educação e 
formação de adultos seja dada prioridade ao desenvolvimento da capacidade de pensar de 
forma crítica. 
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Brookfield, citado por Rodrigues, 2010, considera que um dos princípios chave da 
educação de adultos é o ”pensamento crítico” numa perspectiva de que os indivíduos ao 
reflectirem sobre as suas experiências pessoais podem crescer, ficar mais auto-realizados. 
A aprendizagem transformativa, de acordo com Merizow, 1996 citado por Quintas, 
2008, é concebida como um processo de utilizar as interpretações anteriores com vista a 
construir uma interpretação nova ou uma interpretação alterada acerca do sentido da 
experiência actual, em ordem a guiar a acção futura. Ao conceber a aprendizagem dentro 
desta linha, ou seja, ancorada em perspectivas já existentes, o indivíduo, no processo que o 
conduzirá à aprendizagem, deverá rever essas interpretações prévias, para que possa 
construir novas interpretações sobre o presente. 
A resposta aos dilemas que os adultos enfrentam no mundo actual não é fácil e 
requer a detenção de competências que lhes permitam apreciar ideias que são complexas e 
multifacetadas, estabelecer um diálogo sério com os outros e empreender acções (Seaquist, 
2003 citado por Quintas, 2008).  
Um novo desafio para a educação e formação de adultos, operacionaliza-se numa 
linha prática designada de responsabilidade social. Também designada por educação cívica 
de adultos ou de educação para a cidadania (Boggs, 1991 citado por Quintas, 2008), tem 
como objectivo ajudar os indivíduos a perspectivarem a dimensão vertical – entre os 
indivíduos e o Estado, e a dimensão horizontal – entre os indivíduos entre si ou entre grupos 
de indivíduos, dos aspectos da cidadania. Isto implica não só aprender sobre direitos e 
deveres dos cidadãos, mas também sobre como cada um pode, através do diálogo, da 
reflexão e da deliberação, participar na construção da sociedade. 
Deve-se inegavelmente a Knowles, 1975 citado por Quintas, 2008, a divulgação do 
conceito de auto-direccionamento na aprendizagem. Segundo Quintas (2008), o autor 
define-o como o processo através do qual os indivíduos tomam a iniciativa de, com ou sem 
a ajuda de outros, diagnosticar as suas necessidades de aprendizagem, formular objectivos 
de aprendizagem, identificar os recursos materiais e humanos para aprender, escolher e 
implementar as estratégias apropriadas e avaliar os resultados obtidos. Trata-se, como já foi 
referido, de um conceito-chave para a andragogia, a qual se desenvolve através de um 
conjunto de procedimentos educativos nos quais é desejável que o formando assuma o 
controlo sobre a sua aprendizagem. Assim, nos modelos andragógicos de formação, os 
adultos diagnosticam as suas necessidades de formação, formulam objectivos de 
aprendizagem, identificam recursos, sugerem e implementam estratégias e avaliam 
resultados (Grow, 1996 citado por Quintas, 2008). De acordo com Quintas (2008), o 
conceito de auto-direccionamento na aprendizagem tem sido posto em causa por diversos 
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autores, com base em argumentos de diversa ordem. Long, 2004 citado por Quintas, 2008, 
chama a atenção para características de personalidade que distinguem pessoas adultas entre 
si, o que configura diferentes aptidões para que os processos de auto-direccionamento se 
concretizem. Knowles citado por Quintas, 2008, introduziu o conceito de “auto-
actualização da pessoa humana”, ou seja, a capacidade de aprender por si próprio, e Dewey 
citado por Quintas, 2008, introduziu os fundamentos que justificam a necessidade constante 
de aprendizagem ao longo da vida. Segundo Quintas (2008), o autor citado considera que o 
objectivo da educação é o contínuo aperfeiçoamento do indivíduo tendo em vista a 
construção de uma sociedade democrática, pelo que há que estimular o papel do sujeito no 
seu próprio processo de aprendizagem. 
Enquanto nas perspectivas de natureza liberal o processo de reflexão e, 
consequentemente, de auto-direccionamento, se centra, sobretudo, no sujeito e nas suas 
necessidades de aprendizagem, nas perspectivas de natureza crítica e emancipatória o 
desenvolvimento pessoal é associado à capacidade de assumir uma atitude crítica perante a 
sociedade e de identificar estratégias com vista à acção, o que define um outro curso para os 
processos de auto-direccionamento na aprendizagem (Quintas, 2008). 
A importância da aprendizagem experiencial advém das suas potencialidades em se 
constituir como um processo de construção do conhecimento. De acordo com Quintas 
(2008), o termo é frequentemente utilizado tanto para referir o processo de construção de 
significados que é deduzido das experiências de vida que são tratadas nas aprendizagens 
formais, como o que é realizado através do acesso a conhecimentos teóricos que as mesmas 
situações de formação proporcionam. Quando é trazido para o campo de acção do formador, 
o conceito de aprendizagem experiencial tem sido utilizado para designar tudo: desde as 
actividades realizadas no espaço de formação e que implicam acção, passando pelas tarefas 
que utilizam processos de reflexão, como, ainda, as situações que, organizadas a partir de 
processos formativos, apropriam experiências retiradas do contexto comunitário e possuem 
uma dimensão de intervenção nessa mesma comunidade. Ou seja, o conceito de 
aprendizagem experiencial engloba todos os procedimentos formativos que, de alguma 
forma, solicitem o mundo experiencial do formando. A questão da pertinência e da 
diferenciação do conceito coloca-se em situações de apropriação da experiência como um 
projecto pedagógico, nomeadamente quando se pretende saber qual é o conceito de 
aprendizagem experiencial que suporta a realização de debates, a análises de determinadas 
experiências ou, ainda, propostas de reflexão sobre determinadas situações (Quintas, 2008). 
A aprendizagem contextual constitui outro conceito que é transversal aos modelos 
de educação e formação de adultos apresentados. Decorrendo na perspectiva de Quintas 
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(2008), da necessidade e da importância, sublinhada pelos princípios que organizam as 
diferentes propostas educativas, de se considerarem todos os momentos e todos os espaços 
da vida como viabilizadores de processos de aprendizagem. Trata-se, em suma, de 
apreender as condições do contexto e de as rentabilizar, individual ou colectivamente, em 
função de objectivos de aprendizagem. Esta perspectiva contextual da aprendizagem, que 
não é nova, considera que “a aprendizagem não resulta só de um processo pessoal, isolado 
do mundo em que o sujeito vive, mas está intimamente relacionada com esse mundo e é 
afectada por ele” (Caffarela & Merriam, 2000 citado por Quintas, 2008). 
 
 
1.4 Desenvolvimento de Competências e Desempenho Profissional 
 
A transferência da formação pode ser definida como o grau em que os formandos 
aplicam regularmente, no seu contexto de trabalho, os conhecimentos, comportamentos ou 
atitudes que aprenderam num programa de formação (Velada e Caetano, 2007). Uma 
definição alternativa de Baldwin e Ford (1988, citados por Baharim, 2008) descreve que 
para que a transferência da formação seja efectiva, é necessário que as competências ou os 
comportamentos aprendidos sejam generalizados ao contexto de trabalho e mantidos 
durante um período de tempo após a formação. A transferência da formação, isto é, a 
manutenção e aplicação das competências aprendidas, exprime pois o grau em que a 
formação induziu mudanças comportamentais a longo prazo. A aprendizagem obtida na 
formação terá pouco valor para as organizações se não for transferida, de alguma forma, 
para o desempenho profissional Observa-se, assim, que o conceito de transferência é 
bastante abstracto e abrangente na medida em que se pode referir a coisas diferentes. 
 De acordo com Baharim (2008), existem três possibilidades de transferência: a 
transferência positiva; a transferência negativa; e a transferência nula. A transferência 
positiva ocorre quando a aprendizagem obtida na formação resulta numa melhoria de 
desempenho da função do formando no seu local de trabalho e a transferência negativa 
ocorre quando, pelo contrário, a aprendizagem da formação tem como consequência piores 
desempenhos da função. Existem ainda situações em que se verifica uma transferência nula, 
ou seja, as novas aprendizagens não exercem qualquer influência no desempenho da função 
do formando. 
De igual modo, é possível distinguir-se entre transferência próxima e transferência 
distante. Na perspectiva de Laker, 1990 citado por Velada, 2007, a transferência próxima 
diz respeito à semelhança entre o que é aprendido no contexto de formação e as situações 
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encontradas no local de trabalho, enquanto que a transferência distante ocorre quando o 
formando aplica o que aprendeu em contextos de trabalho diferentes do conteúdo da 
formação.  
Royer, 1979 citado por Velada, 2007, caracteriza também a transferência de 
diferentes maneiras, ou seja, como específica e não específica, literal e figurativa. A 
transferência específica refere-se às situações em que os estímulos do contexto original de 
aprendizagem e do contexto de transferência são semelhantes e a transferência não 
específica diz respeito às situações em que esses estímulos são diferentes nos dois 
contextos. Quando o formando transfere as competências intactas para um novo contexto 
estamos a falar de transferência literal. Por sua vez, a transferência figurativa ocorre quando 
o formando necessita de recorrer ao seu próprio pensamento como uma ferramenta para 
descodificar problemas ou para adquirir novas aprendizagens. 
Outra caracterização importante é apresentada por Gagne, 1970 citado por Velada, 
2007, em que a transferência é descrita como vertical ou lateral. A transferência vertical 
ocorre quando uma competência contribui para a aquisição de outra competência ou 
conhecimento com outro nível de complexidade, enquanto que a transferência lateral diz 
respeito à aquisição de novas competências com o mesmo nível de complexidade. 
De facto, o período após a formação, em que o formando volta a desempenhar a sua 
função, constitui um factor crítico para que a aprendizagem se mantenha e tenha efeitos 
reais no desempenho profissional. A evidência de que apenas uma pequena percentagem da 
formação que é realizada resulta numa efectiva transferência para o trabalho fez com que 
este problema só recentemente começasse a receber maior atenção enquanto aspecto 
essencial para se averiguar o sucesso da formação, para além do estudo das reacções 
imediatas e das aprendizagens dos formandos (Caetano, 2007). No caso especifico da 
transferência das aprendizagens, Holton e Baldwin (2003) acrescentam que a investigação 
realizada nesta área tende a descurar a forma de intervenção para melhorar a transferência 
pelo que urge que se adoptem estratégias mais orientadas para a acção.  
Sendo a formação fulcral para o sucesso de uma organização, com finalidades 
fundamentais como a consolidação dos conhecimentos existentes, acompanhar e facilitar a 
mudança e preparar o futuro (Meignant, 1999), é importante que, não só o levantamento de 
necessidades de formação e a concepção da acção sejam bem delineados, mas também que 
se proceda à avaliação do impacto da formação na organização. 
 Importa assim analisar em que contextos ocorre a transferência da formação, bem 
como os factores que a facilitam ou, pelo contrário, dificultam a sua manifestação.  
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Neste contexto, o desenvolvimento do Learning Transfer System Inventory (LTSI) 
em 2002, por Holton e Bates, veio preencher um gap existente na avaliação da 
aprendizagem e nos factores que influenciam e afectam a transferência das aprendizagens 
dando assim resposta a algumas solicitações das organizações 
Este instrumento foi validado para Portugal por Velada em 2007, contudo, e dada a 
sua relevância teórica e prática e as boas qualidades psicométricas (Velada, 2007), o LTSI 
tem vindo a ser adaptado às realidades de outros países. 
 
 
1.5 Modelos de Avaliação das Transferências 
 
A avaliação da formação tem vindo a assumir uma grande importância, uma vez que 
alguns indicadores de eficácia organizacional têm vindo a demonstrar que já não é 
suficiente presumir que o simples facto de os indivíduos frequentarem acções de formação 
resulte necessariamente no desenvolvimento e melhoria do desempenho individual e 
organizacional. 
A avaliação da formação consiste num processo sistemático de recolha de dados e 
de análise da concepção, implementação e consequências das acções de formação realizadas 
numa organização, com vista a averiguar a sua eficiência, relevância e efeitos na dinâmica 
organizacional (Goldstein, 1986; Phillips, 1991 citados por Velada, 2007). 
Noe et al., 2006, apresentam sete razões pelas quais é necessário avaliar as acções 
de formação. De um modo geral, a avaliação da formação permite identificar as forças e as 
fraquezas da formação, ou seja, determinar em que medida os objectivos de aprendizagem 
foram alcançados e a respectiva qualidade do ambiente de aprendizagem, assim como 
averiguar em que medida essa aprendizagem está a ser transferida para o local de trabalho. 
Quando se avalia uma acção de formação é também possível analisar em que medida o 
conteúdo, a organização e a administração da formação (incluindo aspectos como o horário, 
as instalações, formador e materiais) contribuíram para a aprendizagem e respectiva 
transferência da formação. A avaliação da formação permite ainda identificar quais foram 
os formandos que beneficiaram mais, ou menos, da formação. Ao aferir as razões que 
levaram os formandos a participar na formação, o seu nível de satisfação com a formação, e 
em que medida recomendariam a formação a outros colegas, as organizações podem ainda 
recolher dados importantes. Quando uma acção de formação é avaliada, é ainda possível 
determinar os seus custos e benefícios financeiros, compará-los a investimentos não 
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relacionados com a formação, nomeadamente ao redesenho do trabalho ou a uma melhor 
selecção de colaboradores, e a outros programas de formação. 
De acordo com a perspectiva do Instituto para a Qualidade na Formação (2004), a 
avaliação da formação traduz-se num instrumento estratégico, desempenhando três funções 
essenciais: em primeiro lugar, a função de regular o processo de formação, visando o 
alinhamento das intervenções de acordo com as necessidades dos seus destinatários, assim 
como controlar e garantir a qualidade das intervenções; em segundo lugar, a medição dos 
resultados, e comparação com os referenciais pré-estabelecidos; por último, possibilita o 
desenvolvimento e a melhoria contínua, na medida que disponibiliza recomendações, assim 
como estimula a partilha de aprendizagens, decorrentes do processo de formação. 
Na perspectiva de Caetano (2007), a avaliação da formação visa essencialmente 
responder a duas questões principais. Por um lado, pretende-se saber em que medida foram 
alcançados os objectivos da formação, em termos de aprendizagem por parte dos 
formandos. Por outro lado, pretende-se averiguar em que medida o alcance desses mesmos 
objectivos resulta numa mudança ou melhoria do desempenho profissional dos formandos 
no local de trabalho. Isto é, em que medida se verificou transferência da aprendizagem para 
o local de trabalho.  
No entanto, avaliar a formação não significa necessariamente avaliar a sua eficácia. 
Embora os conceitos de avaliação da formação e eficácia da formação sejam 
frequentemente utilizados com o mesmo significado, eles representam diferentes construtos. 
Enquanto que a avaliação da formação significa conhecer e medir os resultados que se 
pretendem alcançar numa acção de formação, a eficácia da formação diz respeito ao estudo 
dos factores relacionados com a formação, dos factores individuais e dos factores 
organizacionais que influenciam o processo da formação antes, durante e depois da mesma 
ter terminado (Alvarez et al., 2004 citado por Velada, 2007). Ou seja, avaliar a eficácia da 
formação significa demonstrar quais os factores que podem ter tido um impacto ao nível 
dos resultados da formação. Desta forma, importa não só descrever os critérios de sucesso 
de uma formação mas também considerar quais os factores que os originaram. 
Um modelo pioneiro na avaliação da formação em contexto organizacional, e que é a 
base de muitos modelos subsequentes, inclusivamente os utilizados actualmente, é o modelo 
de avaliação em quatro níveis de Kirkpatrick, 1959, citado por Caetano, 2007. Esta teoria 
assenta em quatro níveis de avaliação da formação: reacção, aprendizagem, comportamento 
e resultados.  
A reacção é o nível mais básico, comportando tradicionalmente as emoções 
remanescentes da formação, quer dos formandos, quer do(s) formador(es) e outros 
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intervenientes do processo, podendo referir-se , também, a reacções afectivas, de satisfação, 
instrumentais, de utilidade e dificuldade. Na prática profissional, a generalidade das 
avaliações efectuadas a este nível consiste, na mera recolha do grau de satisfação dos 
formandos relativamente a determinados aspectos da acção de formação.  
O segundo nível deste modelo assenta na avaliação das aprendizagens mais 
directamente observáveis, ou seja, as aprendizagens que levam a alterações a nível técnico, 
comportamental ou processual, sem que haja uma verdadeira modificação de atitudes e 
valores (esquemas mentais) (Alliger et al. (1997) citados por Caetano, 2007). Assim, a 
avaliação deste nível baseia-se, geralmente, em testes de conhecimentos declarativos 
(Alliger et al., 1997 citado por Velada, 2007). Do ponto de vista metodológico, pode 
utilizar-se uma abordagem quase experimental, com medições pré-formação e pós-
formação e com comparações com grupos não equivalentes em que não houve intervenção 
(Caetano, 2007 citado por Velada, 2007). Contudo, frequentemente, a avaliação baseia-se 
somente em medições efectuadas imediatamente após a intervenção, procurando-se apenas 
averiguar o grau de aprendizagem alcançado pelos formandos. Ainda assim é natural que o 
grau de aprendizagem revelado no final da formação possa não chegar a sedimentar-se, pelo 
que a metodologia a utilizar deve ter em consideração a dimensão temporal. Nesse sentido, 
importa averiguar também o grau de aprendizagem (retida) num período posterior à 
formação, o qual pode ter a duração de três, seis ou doze meses (ou mais), consoante o tipo 
e a complexidade dos conhecimentos que estiverem em causa (Caetano e Velada, 2004 
citado por Velada, 2007).  
O terceiro nível da avaliação focaliza-se no comportamento, procurando determinar em 
que medida os formandos utilizam no contexto de trabalho as aprendizagens obtidas na 
acção de formação. Neste sentido, o termo “comportamento” é utilizado como referência 
da medição do desempenho da função após a formação e tem vindo a ser conceptualizado 
como transferência da formação (Alliger et al., 1997; Phillips, 1991; Warr et al., 1999 
citados por Velada, 2007). A maioria dos estudos ainda utiliza os questionários como o 
método preferido para avaliar a transferência da formação. 
O quarto e último nível trata da transposição dos resultados da formação para 
indicadores de retorno, tais como, o aumento das vendas, a maior produtividade, o aumento 
dos lucros, a diminuição de custos, a menor rotação dos colaboradores, o aumento da 
qualidade, a satisfação do cliente, entre outros, contudo, é rara a sua utilização nas 
organizações, já que a sua aplicação é extremamente difícil devido à sua complexa 
operacionalização: os dados são, geralmente, ambíguos ou as variáveis são de difícil 
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isolamento, além de que é complicado perceber quais os dados que estão relacionados com 
a aprendizagem e que implicam o sucesso do processo.  
Segundo Kirkpatrick e Kirkpatrick (2005), que utilizaram dados da American 
Society for Training and Development, 78% das organizações avaliam a reacção 
(satisfação) dos formandos, caindo esta percentagem para os 32% quando falamos do nível 
2 (aprendizagens), 9% das empresas fazem uma avaliação das mudanças de comportamento 
associadas à formação (transferência) e apenas 6% avaliam os resultados (nível 4, retorno 
da formação). A prática organizacional tem vindo a mostrar que o estudo da avaliação da 
formação é quase inexistente e, nos poucos casos em que ela existe, ainda é um pouco 
superficial, pois restringe-se, essencialmente, à avaliação do nível de satisfação dos 
colaboradores e do grau de aprendizagem adquirido durante o programa formativo. Estes 
dois níveis de avaliação, embora relevantes para o estudo do processo de formação, não 
permitem fazer inferências sobre os efeitos específicos da formação no desempenho 
profissional dos formandos no seu local de trabalho (Velada, 2007). 
Na realidade, o facto de os indivíduos reagirem positivamente a um programa de 
formação ou de terem aprendido muito nessa formação não significa que aquilo que 
aprenderam venha a ser efectivamente utilizado no desempenho das suas funções (Dionne, 
1996 citado por Velada, 2007). Sendo a mudança comportamental um dos principais 
objectivos de qualquer acção de formação, torna-se fundamental alargar o enfoque da 
avaliação da formação para este nível de análise, ou seja, para o estudo da transferência da 
formação para o local de trabalho, sobretudo quando se tem verificado que apenas uma 
pequena percentagem da formação é efectivamente aplicada no local de trabalho (Baldwin e 
Ford, 1988; Montesino, 2002 citados por Velada, 2007). Para além disso, a mudança 
comportamental e respectiva incorporação na actividade profissional é um dos aspectos 
mais críticos para se avaliar a qualidade e eficácia de um programa de formação uma vez 
que é um determinante directo do nível de resultados da formação para a melhoria do 
desempenho organizacional. 
Outros modelos têm surgido, tendo contudo, sempre como base, este modelo de 
Kirkpatrick. Não obstante as críticas apresentadas a alguns aspectos do modelo, 
nomeadamente a relação taxonómica entre os níveis e a difícil quantificação e medição dos 
indicadores de cada um dos níveis em termos práticos (Bilhim, 2007; Holton, 1996), a 
verdade é que este tem servido como inspiração para muitos investigadores e é 
comummente aceite na comunidade científica.  
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Entre estes modelos destacam-se o modelo de Meignant (1999), baseado em quatro 
níveis (avaliação da satisfação, avaliação pedagógica, avaliação da transferência para as 
situações de trabalho e a avaliação dos efeitos da formação).  
O Modelo dos Seis Estádios desenvolvido por Brinkerhoff, 1988 citado por Velada, 
2007, é o exemplo de um modelo que, embora procure distanciar-se da taxonomia de 
Kirkpatrick, apresenta características muito semelhantes.  
Ambos são modelos de avaliação da formação que se desenvolvem ao longo de 
diferentes estádios. No entanto, enquanto que a taxonomia de Kirkpatrick está focalizada 
apenas nos resultados imediatos da formação, a abordagem de Brinkerhoff contempla já 
uma dimensão anterior à formação e um período mais dilatado após a formação. Neste 
sentido, os dois primeiros estádios correspondem à fase do levantamento e diagnóstico das 
necessidades de formação (estádio 1) e à escolha da formação e avaliação da respectiva 
adequação às necessidades previamente identificadas (estádio 2). Os restantes estádios 
correspondem aos níveis identificados por Kirkpatrick mas com um enfoque na importância 
temporal após a formação através da avaliação da retenção da aprendizagem e dos 
















Figura n.º 1 – Modelo de Avaliação da Formação de Brinkerhoff (1988),  
Fonte: Conceição (2001) 
 
Um modelo alternativo, desenvolvido por Holton e colaboradores, 2002 citado por 
Andrade, 2009, pretende perceber os factores que influenciam a transferência das 
aprendizagens para o local de trabalho.  
Segundo Holton, 1996 citado por Andrade, 2009, a avaliação da transferência das 
aprendizagens baseia-se numa avaliação do desempenho individual, o que representa um 
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corte importante com a visão de Kirkpatrick, em que a avaliação da transferência tem como 
base um conceito mais lato, a avaliação de comportamentos. Holton distingue uma série de 
influências na transferência, acrescentando ainda que uma intervenção formativa deve ter 
como resultados primários a aprendizagem dos colaboradores, a melhoria do desempenho 
individual e dos resultados organizacionais.  
Numa abordagem mais recente a esta temática, Holton e Baldwin, 2003 citado por 
Andrade, 2009, enfatizam o conceito de distância da transferência ou seja o gap existente 
entre o ambiente de formação e a sua aplicação no local de trabalho. O modelo conceptual 
da distância de transferência apresenta um continuum através de duas fases com partida do 
processo de aprendizagem até chegar à sua transferência efectiva para o local de trabalho. 
Assim estas fases são: Processo de aprendizagem que inclui as sub-fases: Aquisição do 
conhecimento (Know That); Aquisição de conhecimento para ser usado e posto em prática 
(Know How); Melhorar a capacidade de desempenho através da prática. Processo de 
trabalho com as sub-fases: Aplicação do conhecimento ao contexto específico de trabalho; 
Repetição e manutenção das transferências; Generalização dos saberes para aplicação aos 
variados contextos profissionais ao longo da vida – transferência distante.  
A passagem pelas seis fases com sucesso terá como resultado a transferência real de 
aprendizagens para o local de trabalho, com consequentes mudanças no desempenho. O 
ideal será, assim, que o conhecimento adquirido na formação dê lugar ao treino do mesmo 
em local de trabalho, levando a mudanças no desempenho individual e na organização a 
longo prazo. 
 
1.5.1 LTSI – Learning Transfer System Inventory 
 
O Inventário do Sistema de Transferência da Aprendizagem, designado por LTSI 
(Learning Transfer System Inventory), foi desenvolvido por Holton, Bates, Seyler e 
Carvalho (1996), e mais tarde actualizado (Holton, Bates e Ruona, 2000) veio preencher 
uma lacuna existente na avaliação da aprendizagem e nos factores que influenciam e 
afectam a transferência das aprendizagens, dando assim resposta a algumas solicitações das 
organizações. 
Como sugerido por estes autores, o LTSI deverá ser muito mais que um questionário 
de investigação, mas um instrumento prático e utilizável que represente uma ajuda na 
actividade das organizações.  
O LTSI foi validado para Portugal por Velada em 2007, contudo, e dada a sua 
relevância teórica e prática e as boas qualidades psicométricas (Velada, 2007), tem vindo a 
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ser adaptado às realidades de outros países, mantendo a sua validade de constructo cross-
cultural.  
Este instrumento de avaliação dos factores de transferência considera a existência de 
16 factores de transferência, agrupados ao longo de quatro dimensões: características 
pessoais, motivação, contexto organizacional e design da formação. Numa revisão mais 
recente ao modelo inicialmente proposto, Holton (2005), considera a inclusão de novos 
factores em algumas destas dimensões. 
Neste âmbito torna-se relevante a identificação e caracterização dos factores que 
interferem na transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho. 
As características pessoais dos formandos constituem um dos principais “inputs” de 
formação que contribuem para a transferência das aprendizagens adquiridas para o contexto 
real de trabalho. A auto-eficácia de desempenho, factor afecto às características pessoais 
dos formandos, corresponde a uma crença geral do indivíduo de que é capaz de mudar o seu 
comportamento na altura que considerar mais pertinente, corresponde ao grau de confiança 
que o individuo apresenta ao aplicar novas aprendizagens no desempenho das suas funções 
de trabalho, vencendo obstáculos que se possam apresentar no local de trabalho (Velada, 
2007). 
No modelo de Holton, a dimensão motivacional, designada por motivação para 
melhorar o trabalho através da aprendizagem, inclui variáveis como a preparação prévia dos 
formandos, a motivação para aprender, as expectativas de que o esforço de transferência 
conduza a mudanças no desempenho da função e as expectativas de que essas mudanças de 
desempenho conduzam a resultados valorizados pelo indivíduo, bem como a motivação 
para transferir. 
A preparação prévia dos formandos para participarem na formação diz respeito ao 
grau em que os mesmos são envolvidos no diagnóstico de necessidades e no planeamento 
da formação, ao grau em que as expectativas da formação são clarificadas, à possibilidade 
de escolha e a outras influências não exploradas (Velada, 2007).  
A Teoria das Expectativas formulada por Vroom (1964), fornece um importante 
contributo na compreensão do processo de transferência, na medida em que considera que 
os indivíduos escolhem a alternativa comportamental que irá conduzir a consequências mais 
favoráveis para si. Assim, a expectativa diz respeito à relação entre um determinado esforço 
e um determinado efeito que daí pode resultar. Com base nesta teoria, Holton (1996, 2005), 
operacionalizou as expectativas em duas variáveis diferentes: as expectativas de que o 
esforço de transferência conduza a mudanças no desempenho da função e as expectativas de 
que essas mudanças de desempenho conduzam a resultados valorizados pelo indivíduo. 
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Segundo o autor, a probabilidade dos formandos transferirem a formação para o local de 
trabalho será tanto maior quanto mais os formandos acreditarem que o esforço canalizado 
na aplicação da formação irá resultar numa melhoria do seu desempenho, e quanto mais 
acreditarem que essa melhoria no desempenho irá conduzir à obtenção de resultados 
favoráveis para si (Velada, 2007). 
Outro dos factores fundamentais na explicação da transferência da formação é a 
motivação dos formandos para transferir, ou seja, para aplicarem o conteúdo formativo no 
local de trabalho. Enquanto que a motivação para aprender é uma medida motivacional 
anterior à formação, a motivação para transferir é uma medida motivacional pós-formativa. 
De facto, a motivação para transferir reflecte a direcção, intensidade e a persistência do 
esforço para utilizar a aprendizagem no desempenho da função (Velada, 2007). 
No modelo de Holton (1996, 2005), a motivação para transferir apresenta uma 
influência directa na transferência da formação, tendo em conta que todos os formandos 
quando terminam a formação possuem diferentes níveis de motivação, sendo esse mesmo 
grau de motivação que vai determinar a aplicação, ou não, da formação no local de trabalho 
(Velada, 2007). 
O clima de transferência apresentado no modelo de Holton (1996, 2005), que serve 
de referente teórico ao LTSI é constituído por um conjunto de variáveis relacionadas apenas 
com os aspectos do ambiente de trabalho (contexto organizacional) que afectam a 
transferência da formação, tais como o suporte ou as sanções do supervisor, o suporte dos 
pares, o feedback de desempenho, a abertura à mudança, e os resultados pessoais positivos e 
negativos (Velada, 2007). 
De facto, de acordo com Holton (1996, 2005), o suporte do supervisor pode ser 
classificado como fomentador ou não fomentador da transferência, ou seja, existirão 
ocasiões em que a chefia apoia a mudança comportamental, mas também poderão ocorrer 
outras em que o mesmo não acontece. As sanções do supervisor são definidas como o grau 
em que o indivíduo percepciona acções e respostas negativas da sua chefia ou gestão como 
resultado da aplicação da formação no trabalho. Estas sanções podem incluir objecções ao 
comportamento, pistas tácticas negativas, falta de interesse e críticas em relação à questão 
da transferência (Velada, 2007). 
O feedback de desempenho, ou seja, os indicadores formais e informais de uma 
organização sobre o desempenho da função do indivíduo (Velada, 2007) é outra variável do 
ambiente de trabalho (contexto organizacional) cuja influência na transferência da formação 
tem vindo a ser estudada. Estes indicadores podem incluir conselhos, sugestões e conversas 
com outros membros da organização sobre a forma como o formando está a desempenhar a 
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sua função ao aplicar o que aprendeu na formação. Em função do tipo de feedback que os 
formandos recebem (positivo, negativo, ou nulo) assim podem variar as suas reacções e 
consequente motivação para aprender e introduzir mudanças comportamentais na função. 
No modelo de Holton (1996, 2005), a abertura à mudança é integrada no sistema de 
influências organizacionais cujo impacto na transferência da formação é positivo, no 
sentido em que os indivíduos que trabalham em ambientes que apoiam e estão receptivos à 
aplicação da formação no local de trabalho, mais facilmente transferem o que aprenderam 
na formação para o contexto de trabalho. Se, pelo contrário, o ambiente de trabalho dos 
formandos for caracterizado por uma forte resistência à mudança, mais dificilmente os 
formandos aplicam a formação no local de trabalho (Velada, 2007). 
Ainda no que respeita ao clima de transferência, os resultados pessoais positivos e 
os resultados pessoais negativos são outras duas variáveis que ajudam a compreender a 
transferência da formação. Os resultados pessoais positivos são definidos como a percepção 
do formando de que a aplicação da formação no local de trabalho conduz a resultados 
positivos para si, tais como, o aumento salarial, os incentivos, as recompensas não 
momentâneas e o reconhecimento público. Por sua vez, os resultados pessoais negativos 
referem-se à percepção de que a não aplicação da formação no local de trabalho conduz a 
resultados negativos para o formando, nomeadamente, a repreensão oral, as penalidades 
tangíveis, as notificações e alguns tipos de castigos (Velada, 2007). 
A forma como a formação é concebida contribui de forma significativa para o 
sucesso de uma acção de formação, fornecendo ao formando, ou não, a capacidade de 
transferir a formação para o local de trabalho. A dimensão relacionada com o design da 
formação engloba variáveis como a percepção de validade de conteúdo, o design de 
transferência, a capacidade pessoal para transferir e a oportunidade para aplicar a formação 
(Velada, 2007). 
A investigação tem vindo a sugerir a percepção de validade de conteúdo como um 
importante factor da concepção da formação na transferência da formação. A validade de 
conteúdo é definida como o grau em que os formandos consideram que o conteúdo da 
formação reflecte adequadamente as exigências da sua função e que os métodos e materiais 
utilizados na formação são semelhantes aos utilizados no seu local de trabalho. O design de 
transferência diz respeito ao grau em que a formação foi concebida para dar aos formandos 
a capacidade de transferirem a aprendizagem da formação para o local de trabalho, ou seja, 
ao grau em que a formação preparou os formandos para a transferência. Torna-se assim 
fundamental que, no decorrer da formação, sejam transmitidos aos formandos não apenas 
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conhecimentos teóricos mas também conhecimentos e exemplos concretos sobre o modo de 
aplicar a aprendizagem no trabalho (Velada, 2007). 
As oportunidades para aplicar a formação referem-se à existência, ou não, no local 
de trabalho, dos recursos necessários e das tarefas relevantes que possibilitam a aplicação 
da formação (Velada, 2007). Nas situações em que os formandos irão ter ao seu dispor no 
local de trabalho as oportunidades necessárias para aplicar a formação, será também 
necessário, para que a transferência ocorra, que os formandos encontrem as suas próprias 
oportunidades, isto é, o tempo, a energia e o espaço mental no seu trabalho diário para 
poderem aplicar a formação, esta variável, é designada por capacidade pessoal para 







Auto-Eficácia de Desempenho 
 
A crença geral de um individuo de que é capaz de mudar 
o seu desempenho quando assim o desejar 
 
Preparação Prévia dos Formandos 
 
Grau em que os indivíduos estão preparados para 
participar na formação 
Motivação para Transferir 
Direcção, intensidade e persistência do esforço na 
utilização da formação no local de trabalho 
 
Esforço de Transferência – Expectativas de 
Desempenho 
 
A expectativa em que o esforço canalizado na 
transferência da formação resulte em mudanças no 
desempenho da função 
 
Desempenho – Expectativa de Resultados 
 
A expectativa de que as mudanças no desempenho da 
função tenham como consequência a obtenção de 
resultados valorizados pelo individuo 
 
Feedback de Desempenho 
 
Indicadores formais e informais da organização 
relativamente ao desempenho da função do indivíduo 
 
Suporte dos Pares 
 
Grau em que os pares reforçam e suportam a utilização 
da formação no local de trabalho 
 
Suporte do Supervisor 
 
Grau em que os supervisores – gestores suportam e 
reforçam a utilização da formação no local de trabalho 
 
Resistência/Abertura à Mudança 
 
Grau em que as normas dominantes do grupo de 
trabalho são percepcionadas pelos indivíduos como 
resistentes e desencorajadoras da utilização da formação 
Resultados Pessoais Positivos 
Grau em que a aplicação da formação no local de 
trabalho tem como consequência a obtenção de 
resultados que são positivos para o indivíduo 
Resultados Pessoais Negativos 
Grau em que os indivíduos acreditam que a não 
aplicação da formação no local de trabalho tem como 
consequência a obtenção de resultados que são negativos 
 
Sanções do Supervisor 
 
Grau em que os indivíduos percepcionam respostas 
negativas (comportamentais e cognitivas) dos 
supervisores – gestores quando utilizam a formação no 
local de trabalho 
Percepção de Validade de Conteúdo 
Grau em que os formandos consideram que o conteúdo 
da formação reflecte exactamente os requisitos da 
função 
Design de Transferência 
Grau em que (1) a formação foi concebida e 
implementada de modo a preparar os formandos para a 
transferência, e (2) as instruções da formação coincidem 
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com os requisitos da função 
Capacidade Pessoal para Transferir 
Grau em que os indivíduos têm tempo, energia e o 
espaço mental no seu trabalho diário para implementar 
mudanças necessárias à transferência da formação para o 
local de trabalho 
Oportunidade para Utilizar a Formação 
Grau em que é fornecido aos formandos no local de 
trabalho os recursos e as tarefas necessárias para a 
utilização da formação 
 
Tabela n.º 1 – Definições dos Construtos da Versão Portuguesa do LTSI  




1.6 Competências nas Organizações 
 
As organizações mais competitivas são as que conseguem tirar melhor partido da 
potencialidade dos indivíduos que as integram, assiste-se a um deslocar do paradigma das 
qualificações, mais ligado ao trabalho e à tarefa para o paradigma das competências mais 
ancorado no indivíduo (Neves et al., (2008)). 
Shippmann et al. (2000), com base numa ampla revisão de literatura teórica e 
empírica, questionaram o significado teórico e prático do conceito de competências, 
contrastando-o com o significado do conceito de função/qualificação. Em termos gerais, 
competência define o desempenho de uma actividade ou tarefa com sucesso ou o 
conhecimento adequado de um certo domínio do saber ou skill e com ênfase no indivíduo, o 
que contrasta com o conceito de qualificação que enfatiza mais a tarefa ou a função.  
Boyatzis (1982) citado por Neves et al. (2008), define competência como uma 
capacidade de demonstrar um sistema e uma sequência de comportamentos que se relaciona 
funcionalmente com a prossecução de um objectivo e que pode ser aplicado num vasto 
leque de situações. Assim, assume-se que a competência é uma constelação ou grupo de 
comportamentos específicos, observáveis e verificáveis, que podem ser classificados em 
conjunto do ponto de vista da fiabilidade e da lógica e que estão relacionados com o sucesso 
no trabalho. 
Segundo Malglaive, 1994 citado por Parente, 2003, as competências são um sistema 
interiorizado de aprendizagens que têm subjacente um dinamismo que resulta das ligações 
entre os saberes que as compõem, isto é, dos modos de investimento dos saberes uns nos 
outros e de todos na acção, e do qual emergem os saberes em uso. Os comportamentos, 
acções ou práticas remetem para os procedimentos ou movimentos identificáveis, visíveis e 
explícitos, que só são compreensíveis por referência ao domínio de tarefas e ao meio em 
que ocorrem. Assim sendo, a noção de competência não designa um conteúdo que seja 
necessário definir a todo o custo, mas um fenómeno, um mecanismo que se pode definir e 
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explicitar através dos elementos que o integram. É assim que se considera que os 
comportamentos, as práticas ou as acções remetem para o domínio observável, comandados 
por actividades mentais, ou seja, por comportamentos inobserváveis que se manifestam 
naqueles. E a dificuldade em defini-los deriva do facto da acção não poder ser caracterizada 
em si mesmo, mas depender dos sujeitos e das suas actividades cognitivas, logo, o que é 
difícil e complexo para um principiante deixou de o ser para o especialista (Malglaive, 1995 
citado por Parente, 2003). O par capacidade/actividade ou competência/comportamento 
corresponde a duas formas de actividade: a acção manifesta, explícita e observável (prática 
ou actividade); a acção mental, implícita e não observável (cognição). 
Apesar da diversidade de usos do termo, verifica-se um consenso entre os autores 
que analisam a problemática das competências relativamente a dois aspectos: (i) a sua 
existência apenas em situação de trabalho, ou seja, as competências apenas se manifestam 
no exercício da actividade de trabalho, daí serem sempre competências em uso; (ii) as 
práticas cognitivas dos trabalhadores são necessárias, mas relativamente desconhecidas, não 
tendo nada em comum com as representações formais instituídas pelas classificações 
profissionais ou com as certificações escolares (Parente, 2003). 
Na perspectiva de Meignant (1999), a competência é «um saber-fazer operacional 
validado», isto é, não é simplesmente a capacidade de reproduzir um acto aprendido, mas de 
o fazer com inteligência incorporando conhecimentos, experiências anteriores, uma 
apreciação da situação, tendo que existir conjuntamente legitimidade para executar e ser 
reconhecido, portanto, a competência não é a reprodução de um acto dominado, mas a 
capacidade de executar uma combinação específica perante um problema muitas vezes 
inédito. Esta capacidade combinatória, base da competência, permite mobilizar 
imediatamente saberes teóricos, processuais, experimentais, empíricos, sociais, cognitivos 
para encontrar uma resposta inovadora para uma dada situação. A aplicação da competência 
é indissociável do modo de gestão que coloca as pessoas em situação de responsabilidade, a 
delegação do poder de decisão sobre os problemas que possam aparecer no pessoal mais 
próximo possível do «cliente», para permitir uma resposta imediata que contribua para a 
satisfação desse «cliente». Estas práticas de empowerment são o prolongamento lógico 
desta evolução profunda da organização do trabalho.  
Note-se de passagem que esta abordagem que associa competência e «competência 
para» resolve a eterna questão sobre a evolução da transferência dos conhecimentos 
adquiridos para situação de trabalho. Aqui, a resposta é simples: formam-se os recursos 
humanos porque há necessidade de que eles apliquem e de que sejam colocados em situação 
de o fazer. 
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Hirata, 1994 citada por Faustino, 2009, sinaliza de forma similar que a noção de 
competência é bastante imprecisa e que decorreu da necessidade de avaliar e classificar 
novos conhecimentos e novas habilidades resultantes de novas exigências de situações 
concretas de trabalho, ancorada numa estratégia metodológica de pesquisa/acção, associada 
a uma metodologia da reflexão/acção, adoptando, como a própria designação metodológica 
indica a participação dos trabalhadores, nomeadamente na identificação dos problemas, na 
resolução dos problemas e na discussão colectiva dos resultados.  
Gillet, 1991 citado por Faustino, 2009, afirma que “uma competência é definida 
como um sistema de conhecimentos conceituais e procedimentais, organizados em 
esquemas operatórios, que permitem, com relação a uma família de situações, identificar 
uma tarefa problema e sua resolução por meio de uma acção eficaz”. A partir desta 
definição podemos dizer que o que determina a acção com competência é o resultado, ou 
seja, a resolução da situação-problema de uma forma eficaz. Como diz Le Boterf a 
competência não existe sem o indivíduo, ao que acrescentamos que a acção com 
competência não existe sem a acção sobre uma situação-problema. Optamos por falar em 
acção com competência porque tendo por referência a noção de Le Boterf a competência 
por si só parece não existir, o que existe e é observável é a acção sobre o problema, 
actividade ou tarefa e a resolução do problema (ou seja o resultado da acção). E agir sobre o 
problema, actividade ou tarefa implica a constituição e a mobilização, pelo indivíduo, de 
“uma rede integradora e funcional construída por componentes cognitivos, afectivos, 
sociais, sensório-motores” (Rey, 2002 citado por Faustino, 2009). 
Nesta contextualização, Malglaive, 1994 citado por Parente, 2003, enfatiza que os 
saberes relacionais tornam-se cada vez mais importantes, pela crescente pertinência 
assumida no exercício quotidiano laboral, de acordo com a evolução verificada no mundo 
do trabalho. Referem-se a conhecimentos não directamente relacionados com a 
especificidade das actividades profissionais, mas promovem capacidades gerais de tipo 
social, de carácter comportamental e relacional. Várias ordens de razões conduziram a esta 
opção: (i) a actividade de trabalho não se exerce isoladamente, mas em estruturas 
relacionais complexas e hierarquizadas onde a troca de informação e a comunicação são 
centrais; (ii) os contextos de trabalho são então contextos de interacção, pautados por regras 
e normas que condicionam as acções individuais e colectiva – as coacções são mais 
frequentes do que as acções isoladas, pois por muito individualizado que o trabalho seja, 
exige sempre, ainda que informalmente, uma articulação com os procedimentos a montante 
e a jusante e com os respectivos trabalhadores operacionais; (iii) o carácter imprevisto dos 
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acontecimentos característicos da actividade de trabalho impõe uma resolução integrada dos 
problemas.  
De modo idêntico Neves et al., 2008, acentuam que além de possuir abundantes 
conhecimentos técnicos em domínios altamente especializados, o actual colaborador de uma 
organização necessita também de reunir um conjunto de competências genéricas de carácter 
pessoal e interpessoal, tais como capacidade de adaptação, de reflexão, flexibilidade, 
autonomia, iniciativa, liderança, comunicação, actuação em equipa, controlo emocional, 
capacidade organizativa, de decisão e de resolução de problemas, e inovação e de 
criatividade, de gestão de conflitos e de negociação, entre outras. Assim, no quadro actual 
das organizações, possuir competências para gerir recursos, para gerir a informação ou para 
usar a tecnologia revela-se insuficiente para garantir um desempenho de sucesso na 
actuação pessoal e profissional de cada um. Importa também dominar um conjunto de 
outras competências mais de natureza comportamental, que sem serem suficientes, são 
certamente necessárias. 
Sendo um dado adquirido que as competências comportamentais são indispensáveis, 
nos vários contextos pessoais e inter-pessoais, quais são exactamente as competências 
necessárias? Apesar da variedade da terminologia, uma revisão sobre os estudos efectuados 
sobre esta matéria revela que, algumas competências tendem a sobressair. Algumas, mais de 
cariz pessoal como definir objectivos, usar a informação e dar feedback, ou ainda, ser capaz 
de se auto-diagnosticar em matéria de aprendizagem, resolver problemas e tomar decisões; 
outras de natureza mais inter-pessoal como comunicar, actuar em equipa, negociar, gerir 
conflitos, usar o poder e o comportamento político; e outras de natureza mais instrumental 
como procurar emprego, representam um conjunto de competências, que sem ser exaustiva 
ou sequer rigorosa na delimitação da sua natureza, se reveste de grande importância para os 
actuais e futuros colaboradores de uma organização (Neves et al., 2008).  
Alguns autores concebem as competências comportamentais essencialmente como 
traços de personalidade que se encontram profundamente enraizados e dificilmente podem 
mudar (Fielder et al., 1971 citado por Neves et al., 2008). Assim como determinadas 
pessoas são naturalmente passivas e outras empreendedoras, a perspectiva da anti-formação 
assume que algumas pessoas trabalham bem com outras enquanto que muitas outras 
simplesmente o não conseguem fazer. Trata-se contudo de uma visão essencialmente 
intuitiva, uma vez que as evidências empíricas apresentadas para suportar são pouco 
consistentes. 
Por outro lado, a perspectiva dos defensores da formação em competências sugere 
que a formação focalizada em competências comportamentais produz melhorias no 
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desempenho individual e organizacional (Blake & Mouton, 1964; Hersey & Blanchard, 
1977; Burke & Day, 1986 citado por Neves et al., 2008). Independentemente da posição 
que se adopte, nada permite afirmar que pela formação em competências, por um passo de 
mágica, alguém interpessoalmente incompetente, passe a competente. Contudo a evidência 
empírica revela que a formação em competências contribui grandemente para a melhoria 
individual e organizacional do desempenho. Assim se entende, por exemplo, o elevado 
investimento em formação comportamental por parte das organizações que em Portugal se 
tem vindo a acentuar nos últimos anos (Caetano e Tavares, 2000). Esta elevada procura 
levanta a questão de saber como ensinar/aprender as competências. Um olhar sobre os 
vários textos de ensino de competências, revela uma diversidade de abordagens. Umas são 
mais teóricas e apelam essencialmente à informação e compreensão do quê e do porquê da 
competência. Outras são fundamentalmente práticas e mais preocupadas em transmitir 
sobretudo o como da competência. Ora, cada abordagem só por si, revela insuficiências no 
ensino das competências, ensinar competências implica fornecer informação e 
conhecimento teórico epistemicamente valiado sobre a competência em causa, mas também 
proporcionar treino estruturado e feedback. Por isso, é importante adoptar um modelo que 
forneça informação sobre o quê e o porquê da competência e, simultaneamente, treino sobre 
o como da competência (Neves et al., 2008).  
 
1.6.1 As Soft Skills – Competências Genéricas ou Transversais 
 
As organizações têm vindo a insistir, há alguns anos, sobre a importância das Skills 
de comunicação, interpessoais e de trabalho em equipa. As Soft Skills que são mais 
frequentemente enumeradas pelas organizações são as capacidades para (Russel et al. 
2005): a) demonstrar relações interpessoais; b) demonstrar estratégias de autogestão; c) 
trabalhar dentro de equipas; d) resolução de problemas de forma criativa e; e) tomar 
decisões. A maioria da literatura defende que as Skills generalistas são importantes, ou 
mesmo mais importantes que as Skills técnicas (Watson, D. Young et al. 1990; Davis 1993; 
Nord and Nord 1995). No entanto, poucos estudos, verificaram de forma experimental se 
esta visão é correcta. Outro estudo, realizado por Chow (Chow, Dick et al. 1994), 
demonstra-nos que as aptidões de comunicação e interpessoais continuam a ser 
consideradas muito importantes por parte das organizações. 
De acordo com Lopes (1995), os perfis profissionais actualmente formulados 
começam a integrar cada vez mais novos conjuntos de competências, relacionados com 
aspectos ou qualidades pessoais – o saber-ser ou estar. A formação contínua estará presente 
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ao longo de toda a vida, homens e grupos formam-se para se adaptar as variações contínuas 
da sociedade. Cada vez mais é preciso responder por comportamentos individuais e 
colectivos novos em situações desconhecidas.  
Neste contexto, a capacidade que o indivíduo tem de se formar ao longo da sua 
existência, é a base da sua sobrevivência. Para Boutin citado por Lopes, 1995, não é 
valorizando uma formação reprodutora e especializada que se consegue ultrapassar a crise. 
Num contexto de incertezas, as únicas certezas que se poderão ter a partida, de acordo com 
Lesourne, 1988 citado por Lopes 1995, são as seguintes: a) a formação estará presente ao 
longo de toda a vida profissional dos indivíduos; b) o seu objectivo será mais o 
desenvolvimento de atitudes de autonomia, de adaptabilidade e de "aprender a aprender", 
em detrimento da elevação do nível de conhecimentos dos indivíduos (apesar de se 
reconhecer a importância de uma boa formação geral de base); c) a qualificação escolar 
cada vez abre menos a porta ao primeiro emprego, e a formação profissional específica, 
especializada, tem uma eficácia muito curta no mercado de trabalho pela sua fragilidade. 
Face a incerteza, torna-se necessária uma atitude de abertura à criatividade, à autonomia, à 
adaptabilidade e à flexibilidade; d) a aquisição destas novas competências parece 
acompanhar-se de uma modificação da relação com o saber, onde a intuição é essencial, e 
onde, mais do que em qualquer outra actividade, é necessário ser-se capaz de acomodar a 
incerteza, ao irracional e a dúvidas. 
Existe uma grande diversidade de competências não técnicas que são hoje 
solicitadas para o exercício de um vasto leque de actividades profissionais, no contexto das 
novas organizações do trabalho e dos novos perfis profissionais. 
As competências são caracterizadas hoje como edifícios em permanente construção, 
os saberes profissionais são cada vez mais instáveis e tornam-se rapidamente obsoletos. 
Para Félix (1991, citado por Lopes, 1995), "...a grande aposta da formação incide, agora, no 
desenvolvimento das funções criativas e das capacidades comportamentais para colocar os 
conhecimentos e a experiência ao serviço da capacidade de liderança, de acção, de 
relacionamento, de decisão". 
No discurso político, económico, sociológico, das ciências da educação, surge bem 
clara a necessidade de formação de novas competências profissionais, mais genéricas e 
transferíveis. Consideradas a luz dos novos paradigmas de formação de adultos, podem ser 
um caminho para um desenvolvimento mais completo e globalizante da pessoa (Lopes, 
1995). 
A partir do levantamento dos trabalhos publicados sobre esta problemática, 
constatámos que as novas competências profissionais são referidas por um conjunto vasto 
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de autores, e são denominadas e caracterizadas sob forma ligeiramente diferente, de acordo 
com os autores que se têm debruçado sobre este assunto. De acordo com os contributos 
mais significativos, identificámos três classificações: as competências genéricas ou 
transversais, a atitude de auto-formação – os "soft skills", e as competências de terceira 
dimensão. 
Bernard Liétard (1991 citado por Lopes, 1995) aborda o problema das competências 
relacionadas com o reconhecimento dos saberes adquiridos. Reconhece a existência de 
"competências sociais, transversais", tais como a iniciativa, a criatividade, a confiança em 
si, denominadas como "competências genéricas". Casanova (1991 citado por Lopes, 1995), 
que tem produzido alguns trabalhos relacionados com o reconhecimento das competências 
genéricas, apresenta as seguintes definições de competências: as competências são as 
características do indivíduo que acentuam o seu funcionamento eficaz durante a vida. As 
competências determinam um comportamento, mas não são seu sinónimo.  
Para McClelland, citada por Lopes, 1995: as competências manifestam-se por uma 
série de comportamentos que são reveladores de características pessoais, das quais algumas 
são directamente observáveis, enquanto que outras são latentes. Estas definições implicam o 
reconhecimento de qualidades pessoais que o sujeito desenvolve na sua vida através de 
experiências vividas – por oposição a aquisição de conhecimentos, na aprendizagem 
escolar. Para a autora, esta definição corresponde as competências genéricas, baseada no 
trabalho de Mac Ber (1987), identifica onze competências principais, bem como as suas 
definições, a saber: 
- Espírito de iniciativa (fazer coisas ou propôr as acções necessárias, sem ser forçado pelos 
acontecimentos ou antes de ser solicitado por alguém); 
- Perseverança (tentar mais do que uma vez ou de diferentes maneiras, ultrapassar 
obstáculos que se interpõe a consecução dos objectivos); 
- Criatividade (criar um produto original, imaginativo ou expressivo, também aplicável às 
ideias); 
- Sentido de organização (habilidade para desenvolver planos lógicos, detalhados, a fim de 
orientar as acções em relação a um objectivo); 
- Espírito crítico (habilidade para pensar de forma analítica e sistemática; aplicar princípios 
ou conceitos de análise de problemas a fim de descrever um conjunto de acontecimentos); 
- Auto-controlo (manter-se calmo ou e em poder dos seus meios nas situações emotivas ou 
stressantes); 
- Atitude de liderança (habilidade de se responsabilizar por um grupo, por uma actividade, e 
a organizar os esforços colectivos de forma eficaz); 
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- Persuasão (habilidade de persuadir os outros ou de obter o seu apoio, com a finalidade de 
realizar as suas ideias) 
- Auto-confiança (sentimento de segurança ou de certeza nas suas próprias capacidades, 
habilidades e julgamentos; uma vontade aberta em defender o seu próprio julgamento de 
valores face a oposição); 
- Percepção e interpercepção nas relações pessoais (habilidade em "ler” as preocupações, os 
interesses e os estados emotivos dos outros, reconhecendo e interpretando os indícios 
subtis); 
- Preocupação e solicitude em relação aos outros (uma preocupação pelos outros, pelas suas 
necessidades e bem-estar, e uma vontade para escutar os seus problemas, encorajá-los e dar-
lhes segurança). 
Os autores partem do pressuposto que este tipo de competências se desenvolve a 
partir de experiências-chave do itinerário pessoal e profissional do indivíduo. Na mesma 
linha de estudos encontra-se Germaine d ' Amour (1991 citado por Lopes, 1995), definindo 
competências genéricas como o conjunto de qualidades pessoais que se enunciam em 
termos de saber-ser, de atitudes e comportamentos, estando relacionadas com a 
personalidade e não necessariamente ligadas com o exercício de uma função, reconhece-
lhes a sua transferibilidade, podendo ser utilizadas em diversas funções. Defende a ideia que 
estas competências podem desenvolver-se através de actividades de trabalho, de formação, 
mas também por actividades ligadas a vida familiar, aos tempos livres, a actividades sociais, 
ou a qualquer situação de vida que faça apelo aos recursos pessoais de um indivíduo. 
Para Barry Nyhan (1989, citado por Lopes, 1995), as novas competências que 
retratam o perfil dos indivíduos trabalhadores do amanhã, e que se relacionam com a atitude 
de auto-formação, são as seguintes: capacidade de tomada de decisões; capacidade de 
iniciativa; capacidade de planificação; capacidade de comunicação; capacidade de 
cooperação; responsabilidade; flexibilidade. A atitude de auto-formação está presente em 
todas as situações da vida de um indivíduo, experiências naturais da existência ou a 
situações convencionais de formação, utilizando-se continuamente toda a experiência 
acumulada pela pessoa. Esta atitude pode-se desenvolver num "meio formador activo", que 
promova o desenvolvimento da abertura de espírito, "...um meio no qual as pessoas são 
encorajadas a adquirir domínio e compreensão agindo por si próprias e interagindo com 
outras pessoas, situações ou objectos, fazendo prova de uma atitude de resolução de 
problemas e de investigação”. 
Também no âmbito dos trabalhos da EUROTECNET, citados por Lopes, 1995, as 
"soft skills" foram listados como um conjunto de competências fundamentais: flexibilidade, 
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adaptabilidade, autonomia, responsabilidade, criatividade, iniciativa, abertura a novas 
ideias, motivação, liderança, e as capacidades de trabalho em grupo, de comunicacão, de 
análise, e de aprendizagem. 
Roselyne Orofiamma e Simone Aubrun (1990, citados por Lopes, 1995), cujos 
trabalhos definem como competências de 3.ª dimensão aquelas que não fazem estritamente 
apelo nem as capacidades intelectuais do indivíduo, nem às suas capacidades psico-motoras, 
mas ao comportamento da pessoa, muitas vezes denominado de saber-ser, ou atitudes sócio-
afectivas, ou ainda características pessoais. Reagrupam-nas em quatro categorias distintas: 
(1) os comportamentos profissionais e sociais (ligados a tarefas concretas de um 
determinado contexto social ou profissional); (2) as atitudes (relacionais e de comunicação; 
capacidades relativas a auto-imagem; capacidades de adaptação e de mudança); (3) as 
capacidades criativas; (4) as atitudes existenciais ou éticas. Cada uma destas categorias são 
aprofundadas pelas autoras, sendo de ressaltar os seguintes aspectos: 
1 - Os comportamentos profissionais e sociais, na medida em que têm como referência 
tarefas concretas num determinado contexto social ou profissional, podem ser estabelecidos 
de várias maneiras: a partir da análise de trabalho, da decomposição da actividade 
profissional ou social visada; as competências são explicitadas pela descrição de um 
conjunto de sub-capacidades que as constituem a partir da decomposição da acção em 
rnicrocomportamentos, identificando o modelo ideal (abordagem do tipo comportamental, 
derivados das teorias behavioristas) a partir de situações profissionais bem determinadas; as 
funções são abordadas do ponto de vista da "organização qualificante", na medida que é a 
partir dos novos contextos de trabalho, dos desafios e dos projectos propostos numa 
organização aberta, que estas são enriquecidas. 
2 - As atitudes, que do ponto de vista psicológico integram diferentes dimensões (afectivas, 
emocionais, cognitivas), dão origem a disposições e concepções próprias, que se traduzem 
em comportamentos e a forma de estar de uma pessoa "As atitudes designam as 
competências não relacionadas directamente a uma tarefa precisa, mas definem um perfil de 
comportamento adaptado a um dado contexto profissional e cultural" (Aubrun e Orofiama, 
1990, citadas por Lopes, 1995). Para as autoras estas atitudes podem ser distinguidas em 
três subtipos distintos: As atitudes relacionais e de comunicacão, que se manifestam na 
relação com os outros – capacidades de escuta, de reformulação, de descentração de si 
próprio; capacidade de expressão escrita e oral, capacidades de argumentação, capacidades 
de trabalho em grupo, de integração numa equipa, de aceitação de críticas, de se saber pôr 
em causa; capacidades de animação, de regulação, de negociação, saber organizar-se, fixar 
objectivos e estratégias. As capacidades relativas a auto-imagem, que implicam um melhor 
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conhecimento de si próprio, a avaliação das suas potencialidades, o seu desenvolvimento e a 
sua valorização, a auto-estima, a auto-confiança. As capacidades de adaptação e de 
mudança, características que se manifestam pela facilidade de integração em contextos 
profissionais diferentes, integração de mudanças da situação do trabalho (quer de ordem 
tecnológica ou organizacional), exercício das suas funções em diferentes categorias de 
trabalho, aceitação da diferença (ter em conta a diversidade dos comportamentos, das 
opiniões, referências culturais ou ideológicas) e adequação de comportamento, traduz-se 
muitas vezes pela capacidade de mudar de ponto de vista e por abertura de espírito, 
significa igualmente flexibilidade, não-rigidez, flexibilidade do comportamento, "gestão da 
incerteza". 
3 - As capacidades criativas, evidenciam-se em três tipos distintos: Fazendo face ao 
imprevisto, traduzindo-se pela capacidade de improvisação e recurso à intuição; é a 
passagem de um estado interior para outro, em função das circunstâncias, socorrendo-se da 
imaginação, mobilizando capacidades intelectuais, emocionais, sensoriais, etc. No sentido 
da inovação como norma, do "ir mais além", na ultrapassagem de si próprio. Como "saber-
fazer" de uma determinada actividade profissional, principalmente do domínio artístico e 
cultural, o que põe em evidência o duplo aspecto da criatividade: a dimensão pessoal, 
denominada de talento, e a utilização de técnicas que são a base da profissão (técnicas essas 
que servem para pôr o talento em prática). 
4 - As atitudes existenciais e éticas, onde se enquadram a referência a valores e a 
perspectiva existencial do sujeito, traduzem-se nas capacidades de se situar como actor 
social, de se apropriar do seu próprio vivido, atribuindo-lhe uma determinada carga social e 
cultural, a capacidade de análise crítica para transformar as situações vividas e constituir o 
seu projecto pessoal, e a capacidade de autoformação e de pesquisa. 
A diversidade das competências de 3.ª dimensão mobiliza diferentes tipos de saber, 
bem como exigem estratégias de formação adequadas, de forma a possibilitar a sua 
aquisição. "A aquisição destas novas competências parece acompanhar-se de uma 
modificação da relação com o saber, onde a intuição é essencial, e onde, mais do que em 
qualquer outra actividade, é necessário ser-se capaz de gerir a incerteza, o irracional e a 
dúvida." (Aubrun e Orofiamma, 1990 citadas por Lopes, 1995). Sendo fundamental para a 
aquisição destas competências a experiência – o saber adquirido pela experiência, no pólo 
oposto do saber adquirido pela teoria –, podemos inferir algumas situações e estratégias que 
podem ser postas em prática com a finalidade de as fazer adquirir ou desenvolver. De 
acordo com a teoria tripolar da formação, de G. Pineau citado por Lopes, 1995, 
consideramos que podem ser situações de auto, eco e co-formação. Ao nível da formação 
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instituída, formalizada, organizada e sistematizada – onde reconhecemos (o poder da 
formação é partilhado) e a hetero-formação (o poder da formação está nos outros) –, 
podemos encontrar processos formativos que privilegiam o desenvolvimento das 
competências técnicas. Dependendo das finalidades da formação – implícitas ou explícitas –
, e dos processos postos em prática, assim se podem adquirir e desenvolver este tipo de 
competências – as situações formais de formação não são mais do que processos de 
socialização reconstruídos. Para tal recorre-se a estratégias de formação concebidas como 
metáfora da vida real, psicológica ou física (a formação "outdoor"), fazendo apelo a 
metodologias activas de trabalho. As abordagens centradas na vida dos grupos, a sua 
exploração como situação de formação (dinâmica de grupos), também são metodologias 
adequadas para esta finalidade. Ao nível da auto-formação, as estratégias privilegiadas 
poderão ser as histórias de vida, as abordagens biográficas (biografias educativas), que dão 
um lugar de destaque a reflexão sobre as experiências formadoras que influenciaram o 
desenvolvimento da pessoa, nos vários contextos da sua vida Pode-se analisar as situações 
formadoras da sua existência, a partir de uma diversidade de contextos, ou apenas de um só. 
Referimos como exemplo a formação experiencial que o indivíduo realizou em contextos de 
trabalho, num determinado percurso profissional, que pode ter sido mais ou menos 
enriquecedora em função do tipo de organização de trabalho em que o indivíduo esteve 
inserido, em função do papel desempenhado, das situações que constituíram o seu percurso, 
etc. A tónica é posta no processo de formação do indivíduo, na capacidade que o homem 
tem de adquirir capacidades e de se desenvolver, numa perspectiva pessoal de construção da 
sua autonomia e constituição da sua identidade – pessoal, profissional e social. 
Uma das características deste novo paradigma é a ênfase colocada no trabalho de 
equipa, visto que cada vez se sente maior necessidade em resolver problemas no momento 
da produção, a este aumento das exigências do posto de trabalho (a resolução de problemas 
profissionais e capacidade de aprendizagem autónoma são importantes competências 
exigidas ao «novo» trabalhador). Tais competências não são somente adquiridas na escola 
ou na formação profissional inicial, as próprias organizações devem intervir de forma 
preponderante como instâncias pedagógicas, na carreira dos trabalhadores (Onstenk, 1995 
citado por Gama, 1997). 
Mais do que nunca o mercado de trabalho reclama pessoas motivadas, que saibam 
tomar iniciativas, responsabilidades, sejam capazes de trabalhar em grupo, com espírito de 
decisão e de criatividade (Ambrósio, 1992 citado por Gama, 1997). É perante o actual 
estado de desenvolvimento que se sente a necessidade de desenvolver, através da formação, 
"aptidões fundamentais", devendo estimular as capacidades de comunicação, permitir 
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enfrentar situações complexas, difíceis e flexíveis, promover o sentido crítico e o espírito 
organizacional (Stroobants, 1994 citado por Gama, 1997). 
 
 
1.7 A Importância da Aprendizagem Continua e em Contexto Organizacional 
 
Retoma-se neste ponto a reflexão acerca dos processos de aprendizagem, nos novos 
contextos de trabalho. A sua pertinência é hoje consensual entre os estudiosos destas 
matérias, face à necessidade de se desenvolverem novos e renovados saberes potenciadores 
de competências capazes de dar resposta às novas configurações que os sistemas de trabalho 
tendem a assumir quer em termos organizacionais e gestionários, quer tecnológicos, numa 
altura de falência dos modelos até então assumidos pelos sistemas de ensino-formação. 
 Segundo Malglaive, 1990 citado por Parente, 2003, a sofisticação e a fragilidade 
dos equipamentos baseados nas TIC, por um lado, e a “rudeza da economia concorrencial”, 
por outro, pressionam no sentido de uma organização do trabalho mais eficaz e 
mobilizadora da inteligência dos colaboradores dos diversos níveis hierárquicos, podendo 
proporcionar-lhes modalidades de aprendizagem em contexto de trabalho em função das 
escolhas relativamente às configurações organizacionais e gestionárias. 
Pires (2005), ao citar Josso, afirma que, presentemente, o campo da formação de 
adultos pode ser caracterizado de acordo com três eixos distintos: “formação como processo 
de aprendizagem de competências e de conhecimentos técnicos e simbólicos, formação 
como processo de mudança, formação como construção de si e de sentido.” 
As situações imprevistas e os acontecimentos intensificam-se, exigindo uma 
interpretação mental do conjunto das informações, bem como a inferência de informações 
não comunicadas e de acções em conformidade com elas. (Malglaive, 1990, p. 98 citado por 
Parente, 2003). 
A capacidade de antecipação de movimentos e resultados e de ajustamento da 
programação através não mais do contacto directo (acção e percepção), mas por uma via 
mediada dos comandos, símbolos e sinais, implica a detenção de novos saberes 
mobilizáveis na resolução de problemas práticos. Acresce-se a capacidade de adaptação 
consubstanciada nomeadamente nos novos modos de trabalhar, novos modos de 
relacionamento no trabalho (capacidade de iniciativa, responsabilidade, discussão colectiva 
de problemas) (Lopes, 1997 citado por Parente, 2003). 
A modificação das características da actividade de trabalho (mais abstracta e mais 
complexa) implica reequacionar a relação entre dinâmica das situações de trabalho e 
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processos de aprendizagem quer no que diz respeito às formas de aquisição, quer de 
transmissão de saberes (Lopes, 1997 citado por Parente 2003). 
Os dois modelos base de aprendizagem, o modelo escolar e o modelo da 
experiência, encontram-se fortemente ameaçados dadas as actuais exigências 
organizacionais. O primeiro porque assenta num princípio de transferência e reprodução de 
saberes; o segundo porque pressupõe actividades profissionais estáveis para serem alvo de 
uma aprendizagem no seu exercício, de modo a que os saberes adquiridos sejam eles 
próprios, também, perpétuos e transmissíveis ao longo da vida profissional. De facto, uma 
parte dos conhecimentos que os trabalhadores mobilizam não são reproduzíveis, só se 
concretizam nas situações reais de trabalho ou a partir de um reexame da situação, para 
além de se tornarem rapidamente obsoletos. Da mesma forma, a maneira de mobilizar os 
saberes, isto é, o modo como são usados enquanto meios de apoio à compreensão e à 
resolução dos problemas é diferente de situação para situação, não sendo compatíveis com 
uma mera aplicação de receitas mecânicas (Zarifian, 1996a citado por Parente, 2003). 
Malglaive (1990), propõe que se aprenda a raciocinar a partir das situações 
concretas de trabalho, alterando a trajectória de aprendizagem convencional da teoria para a 
prática, tanto mais difícil de ser bem sucedida quanto mais baixo é o nível educativo dos 
indivíduos. Lopes (1997), tal como Malglaive (1990), propõe uma inversão da relação 
tradicional característica do processo de aprendizagem. Afirma que aquilo que hoje é 
exigido a todos os trabalhadores nas novas situações de trabalho é a passagem do saber-
fazer para o saber ou, segundo a terminologia de Malglaive (1990), do saber prático para o 
saber formalizado (Lopes, 1997). Zarifian (1996), na mesma linha de pensamento, propõe 
uma modificação dos modelos de aprendizagem, ao associar às modalidades de formação 
formal em alternância a aprendizagem decorrente do tempo de confrontação com as 
situações reais que ocorrem no quotidiano de trabalho, incluindo o tempo necessário para 
capitalizar as aquisições de confrontação. A utilização do termo confrontação pretende 
demonstrar que os sujeitos produzem competências confrontando-se, com o devido 
distanciamento, com a realidade das situações de trabalho, isto é, com os acontecimentos, 
com a complexidade e com a novidade. O exercício sistemático da reflexibilidade sobre o 
trabalho, definido como distanciamento crítico no sentido de um questionamento frequente 
da maneira de trabalhar e dos saberes mobilizados, é a outra vertente do conteúdo da 
competência. O desenvolvimento de uma atitude reflexiva não pode ser prescrito, depende 
dos próprios sujeitos, ainda que possa ser incentivado pelo contexto organizacional, 
nomeadamente na figura das hierarquias de gestão, dos responsáveis directos e dos 
formadores. 
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Dois novos recursos de aprendizagem tomam forma. Aprende-se, lidando com o 
imprevisto e reflectindo sobre e com os acontecimentos. Aprende-se, comunicando através 
da troca de saberes e experiências e discutindo em torno de um determinado problema. 
Daqui resultam dois tipos de competências: umas de “propriedade pessoal”, relativas a 
esquemas de raciocínio e a modalidades de comportamento que só quem as adquire pode 
transpor para outras situações de trabalho; outras, respeitantes aos conhecimentos 
formalizáveis e capitalizáveis que podem ser transmitidos a outros trabalhadores (Zarifian, 
1996). 
Todavia, estas modalidades de aprendizagem não tendem a ser desenvolvidas pelas 
organizações, nem por elas reconhecidas, porque implicam mudanças profundas na 
organização do trabalho no sentido do paradigma da cooperação e, consequentemente, uma 
redistribuição do poder no seu seio, bem como alterações ao nível dos modelos de gestão e 
das práticas de gestão dos recursos humanos. Contudo, vivem-se mudanças sócio-
económicas que, progressivamente, se vão assumindo como tendências, que adquirem já 
algum carácter estrutural, e que é necessário conceptualizar. É, por exemplo, o caso da 
passagem progressiva para uma economia baseada no trabalho intelectual, em que a gestão 
das organizações tenderá a favorecer, a estruturar e a reconhecer a importância daquelas 
modalidades de aprendizagem, actualmente ainda informais, para a produção de saberes e 
mobilização de competências. 
A base de aprendizagem é a acção prática, e idealmente, o trabalho real (Lopes, 
1997). Nega-se, só por si, a pertinência dos modelos de formação baseados numa divisão 
disciplinar clássica e concebidos como uma acumulação de saberes teóricos (Decomps; 
Malglaive, 1998) que, apesar de fundamentais no desenvolvimento de novas competências, 
são manifestamente insuficientes. Assim sendo, no caso da formação, constroem-se 
actividades práticas sobre os conteúdos a transmitir, as quais servem de ponto de partida à 
aquisição de saberes (Malglaive, 1990). Por outro lado, a formação em situação profissional 
ou no posto de trabalho, com apoio personalizado baseado na didáctica profissional, permite 
ultrapassar a recordação mal sucedida da escola e autoriza verbalizações que as situações 
pedagógicas tradicionais inibem. Sem deixar a esfera do fazer, os trabalhadores envolvem-
se numa cultura técnica diferente, a do saber (Kirsch, 1990 in Lopes, 1994), podendo 
mesmo, desta forma, contribuir para enriquecer o conteúdo do trabalho. É igualmente uma 
via de redução das desigualdades sociais e da exclusão social, ao contrário do que acontece 
com a formação tradicional que alimenta o processo de reprodução social. 
Na perspectiva de Meignant (1999), uma vez que a formação não é um fim em si 
mesma, a concepção das suas modalidades deve ter em consideração esse facto e, por isso, 
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ser elaborada de acordo com o perfil e as aspirações de quem vai ser o seu principal 
destinatário. O formando deve ter um papel activo na construção do seu percurso formativo. 
A organização dos cursos de formação contínua já não tem como única fonte o 
conhecimento e como único objectivo o nível a atingir, procura-se o desenvolvimento 
centrado no formando, na satisfação das suas necessidades. Os modos de acção neste 
contexto, orientados para um determinado problema dependem do que se chama projecto de 
formação. 
Neste sentido, Correia (2008), aponta alguns desafios para a concepção da 
formação. A formação deve ser permeável às várias linguagens e características de cada 
contexto. Assim, os desafios situam-se em quatro planos: a) plano cognitivo – a promoção 
da interdisciplinaridade; b) plano metodológico – ao distanciar-se da forma escolar e da 
duplicação de conteúdos, deverá valorizar mais a experiência e conviver com saberes 
únicos, mesmo tendo em conta que a explicitação e formalização destes saberes não pode 
deixar de se apoiar em instrumentos metodológicos, susceptíveis à difusão por duplicação; 
c) plano institucional – a autonomia institucional e organizacional da formação estará 
dependente da complexidade relacional e da sua interpretação e tradução das solicitações, 
mantendo um perfil próprio, apesar de permeável; d) plano sociológico – compatibilizar as 
vertentes de “panaceia” com as vertentes carencialista e ortopédica, procurar um espaço de 
construção e exercício da cidadania, de expressão individual. A este propósito, será 
interessante referir que Josso, 2008 citada por Nascimento, 2009, utilizando a experiência 
adquirida através do método das histórias de vida para reflectir sobre a formação, refere que 
a formação é totalmente experiencial, isto é, a formação não acontece se não for vivida, 
experienciada, reflectida. Segundo a autora citada por Nascimento (2009), pode haver 
“informação, mas não há formação” e que é necessário que o adulto esteja disponível para 
aprender, que assuma uma posição proactiva, uma vez que as aprendizagens não são todas 
iguais, há coisas que se aprendem mais depressa que outras e em tempos distintos. Se se 
juntar a perspectiva desta autora à perspectiva anterior de Malglaive (1995) em relação ao 
modo como aprendem os adultos, obtém-se uma consolidação, isto é: os adultos para 
aprender têm de estar a viver, a experienciar o saber naquilo que estão a fazer (uso). 
Actualmente, existem várias modalidades de formação, que se procuram cada vez mais 
afastadas do modelo tradicional escolar. 
A formação profissional contínua engloba processos formativos organizados e 
institucionalizados subsequentes à formação profissional inicial. A formação assume a 
vocação para “satisfazer novas necessidades ligadas às múltiplas evoluções da sociedade e 
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aos itinerários pessoais dos indivíduos que têm de as enfrentar; necessidades às quais estas 
estruturas devem estar sempre abertas e prontas a responder” (Malglaive, 1995). 
A propósito de educação permanente, Nóvoa e Rodrigues (2005) mencionam que 
esta “reivindica uma formação centrada na pessoa e nos contextos, capaz de superar os 
constrangimentos do modelo escolar. Estes autores afirmam que a formação profissional 
contínua e a educação permanente tiveram uma evolução paralela e que ambas “traduzem 
necessidades sociais e formativas que não encontram resposta adequada em concepções 
escolarizantes fechadas no interior do sistema educativo formal” (Nóvoa e Rodrigues, 
2005).  
A formação de adultos não deve ser apenas de “reciclagem” mas também deverá 
incluir todas as componentes da vida humana. Neste sentido, os mesmos autores, 
consideram que as problemáticas de referência na área da “formação ao longo da vida” 
compreenderão aprendizagens e aquisição de conhecimentos com vista a comportamentos 
de vida saudável, bem-estar e autonomia (Nóvoa e Rodrigues, 2005). As acções de 
formação, habitualmente organizadas pelas organizações, são dirigidas aos seus 
colaboradores e ambicionam responder a diferentes situações e problemas que os contextos 
de trabalho denunciam. São caracterizadas como operações com duração mais ou menos 
longa e, como aponta Malglaive, 1995 citado por Costa, 2008, “correspondem à 
necessidade, sempre renovada, de fazer face a necessidades conjunturais e localizadas, quer 
sejam de ordem funcional ou individual.” Um dos aspectos inerentes à realização das 
acções de formação é a necessidade da articulação permanente entre teoria e prática, bem 
como a implicação dos participantes em todo o processo. Isto vai ao encontro do que 
Malglaive, 1995 citado por Costa, 2008, anuncia: “Embora as operações de formação 
realizadas possam comportar cursos sobre diversos conteúdos, estes têm que manter-se 
permanentemente articulados com os dados da situação que impôs a sua existência, e o 
trabalho pedagógico deve ultrapassar a mera transmissão de conhecimentos para tomar em 
consideração os factores a montante que justificam os conteúdos e domínios propostos de 
saber ou de saber-fazer, assim como os factores a jusante que dão a estes conhecimentos as 
suas finalidades práticas.” A sobrevalorização das dimensões técnicas em detrimento das 
dimensões pessoais e sociais faz prevalecer uma lógica cumulativa de acções de formação 
bem como uma perspectiva instrumental e adaptativa. Para Canário, nesta perspectiva “a 
ineficácia está associada à persistência de modalidades escolarizadas de formação e o 
homem é encarado como uma entidade programável que através da formação pode ser 
transformado num «homem novo»” (Canário, 1999 citado por Costa, 2008). 
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Assim, cada vez mais se defende um modelo de formação assente na experiência de 
cada profissional, o que significa que se assume como ponto de partida a valorização dos 
saberes e dos conhecimentos que cada um possui em detrimento da avaliação de lacunas e 
de “necessidades” dos profissionais. Esta perspectiva é corroborada por Canário, 1999 
citado por Costa, 2008), que defende: “o princípio é o de fazer do adulto não um cliente, 
mas o co-produtor da sua formação (...). Em vez de procurar vender um produto pré 
confeccionado, torna-se necessário co-produzi-lo com o seu consumidor”. Formas 
diferentes de pensar e conceber a formação emergem pois como alternativa aos modelos de 
formação clássica, onde os sujeitos são formados para ocuparem um posto de trabalho ou 
exercerem uma actividade profissional. 
Neste sentido, Perrenoud, 2002 citado por Costa, 2008, revela que têm surgido 
modalidades de formação contínua que dão preferência às práticas e aos problemas 
profissionais, tais como intervenções em estabelecimentos, acompanhamento de projectos 
ou de equipas, supervisão das práticas, análise das práticas. O mesmo autor apela para 
práticas reflexivas através da realização de seminários de análise das práticas, grupos de 
reflexão, estudos de caso e histórias de vida: “A prática reflexiva pode ser orientada de 
forma especifica em seminários de análise das práticas, em grupos de reflexão sobre 
problemas profissionais, em oficinas de escrita clínica, em estudos de caso ou de histórias 
de vida, ou, ainda, em estudos dos ensinamentos orientados para a metodologia da 
observação ou da pesquisa. Os objetivos a serem atingidos remetem à postura, ao método, à 
ética e aos savoir-faíre de observação, de moderação e de debate” (Perrenoud, 2002, citado 
por Costa, 2008). Ao valorizar a experiência e o saber do indivíduo para a sua 
aprendizagem e ao atender aos contextos de trabalho onde este está inserido, estamos, não 
só, a promover a formação da pessoa, como também a contribuir para a própria 
organização.  
Os indivíduos e as organizações devem ter a capacidade de se adaptarem a novas 
exigências inerentes às sucessivas mudanças. Canário, 1999 citado por Costa, 2008, aponta 
novos saberes que podem facilitar o processo de mudança, nomeadamente o espírito de 
trabalho de equipa, o pensar a formação à escala de organização no seu todo e o agir 
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1.8 Síntese Final 
 
A formação é, assim, encarada como componente essencial da gestão organizacional 
do trabalho em que a estratégia formativa assenta na formação global, participativa e 
interactiva. No entanto, para que o processo formativo seja eficaz deve existir uma estreita 
articulação entre as práticas formativas e o contexto de trabalho. Por outro lado, a formação 
deve criar no trabalhador um espírito de autoformação permanente, ou seja, promover no 
trabalhador o reconhecimento do valor formativo. A formação que atende a componente 
humana, a nível individual e de grupo torna-se um dos elementos essenciais na gestão, 
organização e adaptação a novas realidades de qualquer instituição. Em suma, é o trabalho, 
assente na perspectiva de produção e do saber, que favorece a qualificação dos bens e 
serviços produzidos. 
Como salientámos anteriormente, a formação contínua tem estado muito 
circunscrita a práticas formativas escolarizadas, onde os aspectos mais valorizados são as 
matérias a transmitir e as técnicas de ensino a empregar. A separação dos tempos de 
formação leva a uma outra clivagem não menos importante: “a separação entre os espaços 
de formação e da acção” (Nóvoa, 1988 citado por Costa, 2008). Estas clivagens dos tempos 
e espaços de formação, por um lado, e de acção, por outro, têm fomentado duas lógicas 
distintas: “De um lado, as situações de formação normalmente organizadas segundo uma 
lógica dos conteúdos a transmitir e das disciplinas a ensinar; do outro lado, as situações de 
trabalho organizadas segundo uma lógica dos problemas a resolver e dos projectos a 
realizar” (Nóvoa, 1988 citado por Costa, 2008). 
As medidas paliativas, que se têm tomado para minimizar as clivagens entre a 
formação e a acção, têm evidenciado pouca eficácia, daí Nóvoa, 1988 citado por Costa 
2008, questionar “em que medida (e de que modo) as atitudes, as capacidades e os 
conhecimentos adquiridos durante a formação podem ser “mobilizados” numa situação real 
de trabalho?”. Como referimos anteriormente, este autor considera o modelo escolar ainda 
dominante na formação, todavia, aponta três grandes movimentos de contestação ao 
paradigma escolar: Educação Nova (anos vinte); Educação Permanente (anos setenta); e, 
mais recentemente, a reflexão epistemológica contemporânea sobre a formação. 
A teorização da formação de adultos tem vindo a caminhar na direcção do sujeito 
que se forma, na perspectiva da formação enquanto actividade social. Um dos aspectos 
centrais ao processo de formação toca as experiências e as reflexões que o sujeito efectua 
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para aprender. Do mesmo modo, no campo da formação profissional contínua, o sujeito, em 
interacção com ambiente, realiza um conjunto de práticas que requerem competências, 
saberes e conhecimentos e, como tal, está sujeito a processos formativos, apelando à 
experiência e a práticas reflexivas. 
Esta breve reflexão, síntese do enquadramento teórico, permitiu-nos delinear o 
caminho a percorrer neste estudo “afinal, em que medida as atitudes, as capacidades e os 
conhecimentos adquiridos durante a formação podem ser mobilizados, numa situação real 
de trabalho?” A mobilização, remete-nos para o domínio das competências, para a 
capacidade de executar uma combinação específica perante um problema muitas vezes 
inédito. Por outro lado, importa compreender a clivagens dos tempos e espaços de 
formação, a introdução do modelo de avaliação da transferência das aprendizagens de 
Holton et al. (2002), permite identificar e caracterizar os factores que interferem na 
transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho, potenciado a resposta 
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2. METODOLOGIA DO ESTUDO 
 
2.1 Quadro de Análise de Referência 
 
A sociedade pós moderna encoraja e valoriza a individualidade, o risco, tanto nas 
relações interpessoais como nas tarefas da vida profissional. Assim, para além de possuir 
abundantes conhecimentos técnicos, o actual colaborador de uma organização, deve 
também dominar um conjunto de competências genéricas de natureza comportamental. 
A mudança de paradigma, apela a que se olhe a escola como organização, e como 
qualquer organização dos tempos modernos tem que ser uma organização que aprende ao 
longo da sua vida, que se reestrutura, que se recria. Assim, a formação contínua do pessoal 
não docente, nomeadamente dos assistentes operacionais com funções de auxiliares de 
acção educativa, deverá, sem dúvida, contribuir para o desenvolvimento de relações 
interpessoais capazes de favorecerem o bem-estar e, consequentemente, o sucesso escolar. 
Neste trabalho, parte-se de um caso concreto o Centro de Formação Associação de 
Escolas Terras de Montado (CFAE Terras de Montado), sedeado na Escola E.B 2,3 e 
Secundária de Ourique, abrangendo todas as escolas/agrupamentos dos concelhos de 
Aljustrel, Almodôvar, Castro Verde, Ourique, e ainda, as escolas/agrupamento de Sabóia e 
Colos do concelho de Odemira. O Centro de Formação foi constituído em Julho de 2008, 
com a finalidade de dar resposta às necessidades de formação identificadas e manifestadas 
pelos Estabelecimentos de Educação Associados e pelos respectivos Educadores, 
Professores (Pessoal Docente) e Pessoal Não Docente, procura-se, assim, apurar qual o 
papel da formação profissional, enquanto actividade geradora de mais-valias para a 
instituição escola (organização), e de melhoria do desempenho individual.  
Nesse sentido, importa perceber o que está por detrás do desenvolvimento de 
competências, e qual o retorno da formação no local de trabalho e na vida dos 
colaboradores. É de suma importância que o CFAE Terras de Montado tenha uma noção do 
valor acrescentado para as instituições escola da formação profissional do pessoal docente e 
do pessoal não docente, como forma de corrigir aspectos menos conseguidos ou de planear 
os passos seguintes.  
No que respeita à situação em específico da acção de formação “O Auxiliar de 
Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, será oportuno perceber qual 
o papel que esta desempenha no seio da organização escola como indutora nos 
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intervenientes do processo educativo de competências que lhes permitam responder, de 
forma mais adequada e eficaz, às novas exigências da Escola Actual.  
Assumindo como Questão de Partida: De que forma a participação em acções de 
formação contribui para a melhoria do desempenho individual? o presente estudo visa 
compreender o contributo da formação para o desenvolvimento de competências, e para a 
melhoria do desempenho individual dos participantes, focando-se na identificação dos 
factores que poderão favorecer ou inibir o desenvolvimento de competências e a 
consequente transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho.  
Mais concretamente, prendem-se conhecer e analisar o contributo das variáveis 
constantes no LTSI (Learning Transfer System Inventory) no desenvolvimento de 
competências e na transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho. 
Assume-se como modelo teórico de base, o modelo de avaliação da transferência da 
aprendizagem de Holton e Bates (2002), designado Learning Transfer System Inventory 
(LTSI), devidamente adaptado ao presente estudo, assumindo a influência de quatro grandes 
categorias de factores (características pessoais, motivação, contexto organizacional e design 
da formação), no desenvolvimento das competências inerentes à acção de formação “O 
Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade” e consequente 
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Figura n.º 2 – Resumo do Modelo de Análise 
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O presente estudo, assume contornos de um estudo exploratório, dado que visa a 
aquisição de um maior conhecimento a respeito de um problema, em que existe pouco 
conhecimento. Dada a sua natureza foram levantadas questões de pesquisa e pistas que 
poderão determinar tendências para pesquisas futuras.  
Neste caso concreto, a introdução do modelo de Holton, relativo à avaliação da 
transferência das aprendizagens, visa identificar e analisar condicionantes à transferência 
das aprendizagens para o contexto profissional, no sentido, de aferir a eficácia da formação.  
Assim, é pretendivel compreender se a formação contribuiu para a melhoria do 
desempenho, e se efectivamente, existiu a passagem das capacidades/competências 
aprendidas na formação para o desempenho individual e, consequentemente, 
organizacional, possibilitando, ainda, levantar possíveis problemas de pesquisa.  
O estudo, assume, similarmente, a forma de um estudo de caso, tendo por objectivo 
aprofundar a descrição de uma realidade concreta. Assim, assumiu-se como objecto de 
análise uma acção de formação específica “O Auxiliar de Acção Educativa na construção de 
uma Escola de Qualidade” promovida pelo CFAE Terras de Montado, e uma amostra de 
estudo específica, isto é, os assistentes operacionais com funções de auxiliar de acção 
educativa, do Agrupamento de Escolas de Ourique, particularmente, das escolas da 
freguesia de Ourique, que frequentaram a acção mencionada. 
Neste tipo de estudo os resultados só são válidos para o caso estudado e, quando a 
análise é quantitativa, o tratamento estatístico dos dados é do tipo descritivo. Tratando-se de 
um estudo de caso com carácter exploratório, não se pretende generalizar qualquer 
conclusão a um grupo mais geral, além do Agrupamento de Escolas de Ourique (escolas 
localizadas na freguesia de Ourique). No entanto, os resultados verificados poderão dar 
pistas importantes para o desenvolvimento da formação neste contexto, e servir de reflexão 




2.2 Unidades de Análise 
 
As unidades de análise, grupo de formandas/assistentes operacionais, foram 
seleccionadas intencionalmente.  
 A opção pela selecção das formandas que participaram na acção de formação “O 
Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, promovida pelo 
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CFAE Terras de Montado, justifica-se por: a) realização há mais de 6 (seis) meses da acção 
de formação, o que facilita a avaliação do contributo da mesma para o desenvolvimento de 
competências; b) facilidade de contacto e de assegurar o seu envolvimento no estudo; c) 
facilidade de contacto e envolvimento dos seus superiores hierárquicos. 
 As formandas consideradas são na totalidade Assistentes Operacionais com funções 
de Auxiliares de Acção Educativa, pertencentes ao Agrupamento de Escolas de Ourique, 
nomeadamente, às escolas da freguesia de Ourique, e detentoras de contrato de trabalho em 
funções públicas a termo indeterminado e a termo determinado, num total de 23 (vinte e 
três) formandas, às quais foram aplicados inquéritos por questionários. 
 Foram igualmente considerados os superiores directos das formandas, no sentido de 
conjugar as opiniões e percepções das assistentes operacionais/formandas sobre os factores 
de avaliação, com outra fonte de dados, ajustada aos objectivos e ao contexto de formação.  
 As chefias directas das assistentes operacionais/formandas, assumem uma forte 
influência no modelo da transferência das aprendizagens de Holton et al. (2002), pelo que 
se torna preponderante aferir as suas opiniões e percepções sobre a transferência da 
formação.  
 No total, foram considerados 3 (três) superiores directos, aos quais foram aplicadas 
entrevistas semi-directivas.  
Os participantes no estudo distribuem-se do seguinte modo pelas escolas do 
Agrupamento de Escolas de Ourique (freguesia de Ourique): 
 
Escolas N.ºde participantes no estudo 
Formandos Superiores Directos 
Jardim-de-Infância de Ourique 5 1 
Escola E.B. 1 de Ourique 8 1 
Escola E.B 2,3 c/S de Ourique 10 1 
Total: 23 participantes 3 participantes 
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2.3 Técnicas de Recolha de Dados 
 
2.3.1 Inquérito por Questionário 
 
O inquérito por questionário aplicado divide-se em três partes, as duas primeiras 
partes referem-se ao questionário LTSI2, a terceira parte respeita ao desenvolvimento de 
competências. Assim, numa primeira parte pretendia-se analisar o “efeito” da acção de 
formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de uma Escola de Qualidade”, 
assumindo em consideração os factores de avaliação da transferência das aprendizagens do 
modelo adoptado. Numa segunda parte pretendia-se analisar o “efeito” geral da participação 
em acções de formação, tendo em conta igualmente os factores de avaliação da 
transferência das aprendizagens do modelo de Holton e Bates (2002). Finalmente, numa 
terceira parte procedeu-se à análise do desenvolvimento de competências inerentes à acção 
de formação em estudo e do respectivo desempenho individual em contexto de trabalho. 
O Questionário LTSI, validado em 2007 para a realidade portuguesa por Velada, a 
partir do original de Holton e Bates (2002), é um instrumento que permite medir não só os 
factores de transferência das aprendizagens de uma formação específica para o local de 
trabalho como permite perceber os factores que levam à transferência da formação em 
termos gerais. 
O Questionário LTSI é composto por 89 itens com resposta fechada, divididos em 
duas secções – específica e geral – agrupados em 17 indicadores, 12 do domínio específico 
e 5 para o domínio geral. No presente estudo, o questionário LTSI – Learning Transfer 
System Inventory, foi adaptado às especificidades da amostra, sofrendo ligeiras alterações. 
Quanto à forma de resposta aos itens, na primeira e segunda parte do inquérito por 
questionário, trata-se de uma rating scale de tipo likert de 5 pontos que varia entre 
“discordo totalmente” (1) e “concordo totalmente” (5). Na terceira parte, optou-se por 
respostas dicotómicas “Sim” e “Não”. 
A validação do questionário aplicado no estudo que se pretende desenvolver 
constitui-se como fundamental, foi elaborada uma primeira versão do questionário que foi 
submetida à apreciação de duas Assistentes Operacionais (Auxiliares de Acção Educativa) 
da Escola E.B.1 de Santana da Serra (Agrupamento Vertical de Ourique). As duas 
                                         
2
 O LTSI – Learning Transfer System Inventory, refere-se ao inquérito por questionário, relativo ao 
modelo de avaliação das aprendizagens de Holton e Bates (2002). 
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Assistentes Operacionais com funções de Auxiliares de Acção Educativa, consideradas 
assumem características muito semelhantes às da população que se pretende analisar, 
acrescendo que frequentaram igualmente a acção de formação “O Auxiliar de Acção de 
Educativa na Construção de uma Escola de Qualidade”, contudo não fazem parte integrante 
da amostra do estudo. As dificuldades, as dúvidas e sugestões das duas Assistentes 
Operacionais consideradas, permitiram corrigir aspectos de forma e conteúdo do 
questionário. 
Após a pré-testagem do questionário junto das Assistentes Operacionais, concluiu-
se que as afirmações inseridas na escala não suscitaram grandes dificuldades e dúvidas, 
contudo foram corrigidos alguns aspectos que se encontravam menos claros na formulação 
das afirmações, assumindo em consideração as sugestões inseridas ao lado das afirmações 
integrantes do questionário.  
O questionário foi posteriormente submetido à apreciação de um painel de 
especialistas, as sugestões efectuadas pelo painel de especialistas, foram consideradas 
pertinentes, procedendo-se a algumas alterações. 
A pré-testagem do questionário permitiu “limar as arestas” do instrumento, 
garantindo que os conteúdos incluídos na escala se referem de modo adequado aquilo que 
se pretende medir. 
O instrumento final3 que se utilizou neste estudo é composto por 48 (quarenta e 
oito) itens adaptados do modelo LTSI – Learning Transfer System Inventory de Holton e 
Bates (2002), agrupados em 16 indicadores, foram considerados 3 (três) itens em cada 
indicador das dimensões: características pessoais, motivação, contexto organizacional e 
design da formação. A redução do número de itens nos indicadores e as alterações 
efectuadas, prenderam-se com o facto de tornar o instrumento mais acessível à amostra 
considerada. O questionário aplicado comportou ainda 24 (vinte e quatro) itens, distribuídos 
por 5 (cinco) indicadores inerentes à dimensão desenvolvimento de competências, de forma 
a inferir a aquisição de competências e a sua aplicabilidade. 
No que concerne ao LTSI – Learning Transfer System Inventory de Holton e Bates 
(2002), a divisão dos itens pelos factores, é apresentada na seguinte tabela: 
 




Auto-eficácia de Desempenho 
 
3 36, 39, 40 
MOTIVAÇÃO 
 
Preparação Prévia dos Formandos 
 
3 1, 14,31 
                                         
3 Disponível no Anexo B. 
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Motivação para Transferir  
 
3 3, 9, 18 
 
Esforço de Transferência – Expectativas de Desempenho 
 
3 37, 42, 44 
 
Desempenho – Expectativas dos Resultados  
 




Feedback de Desempenho  
 
3 43, 46, 48 
 
Suporte dos Pares 
 
3 6, 12, 15 
 
Suporte do Supervisor 
 
3 16, 21, 27 
 
Resistência/Abertura à Mudança 
 
3 38, 41, 45 
 
Resultados Pessoais Positivos 
 
3 23, 24, 26 
 
Resultados Pessoais Negativos 
 
3 11, 19, 20 
 
Sanções do Supervisor 
 
3 29, 32, 34 
DESIGN DA FORMAÇÃO 
 
Percepção da Validade do Conteúdo 
 
3 7, 13, 17 
 
Design de Transferência 
 
3 2, 28, 30 
 
Capacidade Pessoal para Transferir 
 
3 4, 5, 10 
 
Oportunidade para utilizar a Formação 
 
3 8, 22, 25 
 




Na dimensão Características pessoais, sub-dimensão Auto-eficácia de desempenho 
foram considerados os seguintes itens: 
 Nunca duvido da minha capacidade de utilizar no meu trabalho o que aprendi nas 
outras acções de formação em que já participei; 
 Estou confiante na minha capacidade de utilizar novos conhecimentos 
desenvolvidos na formação no meu trabalho; 
 No meu trabalho sinto-me confiante em utilizar o que aprendi na formação mesmo 
em situações difíceis. 
Na Auto-eficácia de desempenho pretendia-se conhecer e analisar a confiança das 
formandas na sua capacidade de aplicar os novos conhecimentos adquiridos no contexto de 
trabalho. 
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A dimensão Motivação foi avaliada por 4 (quatro) sub-dimensões: Preparação 
previa dos formandos, Motivação para transferir, Esforço de transferência – expectativa de 
desempenho, Desempenho – expectativa de resultados. 
A sub-dimensão Preparação prévia dos formandos, visava compreender se os 
formandos detinham conhecimento dos objectivos e dos resultados esperados da formação 
no desempenho individual e na função exercida antes do início da mesma, tendo-se 
considerado os seguintes itens:  
 Conhecia os objectivos e conteúdos programáticos inerentes à acção de formação 
antes do seu início;  
 Os resultados a obter no final da formação foram clarificados no início da mesma; 
 Antes de frequentar a formação, tinha uma ideia de como esta iria contribuir para 
melhorar o meu desempenho. 
A sub-dimensão Motivação para transferir, visava compreender o entusiasmo 
relativo à utilização das aprendizagens efectuadas na formação na função exercida, sendo 
avaliada pelos itens:  
 Estou disposto(a) a aplicar no meu trabalho enquanto auxiliar de acção educativa 
aquilo que aprendi nesta acção de formação;  
 Estou motivado(a) a aplicar no meu local de trabalho os novos 
conhecimentos/técnicas que aprendi;  
 Sinto-me muito empenhado(a) em aplicar no meu trabalho aquilo que aprendi nesta 
acção de formação.  
No caso da sub-dimensão Esforço de transferência – expectativa de desempenho 
foram considerados os seguintes itens:  
 A minha motivação no trabalho aumenta quando utilizo novas técnicas e 
conhecimentos que aprendi em contexto de formação; 
  Quanto maior é o grau de aplicabilidade do que aprendi, melhor é o meu 
desempenho;  
 Geralmente, a formação ajuda-me a melhorar o meu desempenho. 
O Esforço de transferência – expectativa de desempenho, visava averiguar se o 
esforço canalizado na transferência da formação resulta ou não em mudanças de 
desempenho da função. 
No que concerne à sub-dimensão Desempenho – expectativa de resultados, foram 
adoptados os seguintes itens:  
 Quando me esforço para melhorar o meu desempenho sou recompensado(a); 
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  Na sua maioria, os colegas de trabalho da minha escola que são recompensados são 
aqueles que fazem por merecê-lo;  
 Os colegas e superiores da minha escola reparam quando o desempenho no trabalho 
revela melhoria.  
O Desempenho – expectativa de resultados pretendia verificar a existência de 
resultados positivos para o indivíduo, nomeadamente, recompensas decorrentes da mudança 
no desempenho da função. 
No respeitante à dimensão Contexto organizacional, foram consideradas 7 (sete) 
sub-dimensões: Feedback de desempenho, Suporte dos pares, Suporte do supervisor, 
Resistência/abertura à mudança, Resultados pessoais positivos, Resultados pessoais 
negativos e Sanções do superior. 
O Feedback de desempenho, respeita à avaliação de indicadores formais e informais 
da organização relativamente ao desempenho da função do indivíduo, tendo sido avaliado 
pelos itens:  
 Desde que participo em acções de formação tenho tido conversas com outros 
colegas de trabalho e superiores hierárquicos sobre como melhorar o meu 
desempenho;  
 Após a participação em acções de formação, recebo feedback de outros colegas de 
trabalho e superiores hierárquicos acerca de como estou a aplicar aquilo que 
aprendi;  
 Os outros colegas de trabalho e superiores hierárquicos disseram-me coisas que me 
ajudaram a melhorar o meu desempenho após a formação. 
O Suporte dos pares, foi avaliado assumindo-se em consideração os itens:  
 Os meus colegas de trabalho encorajam-me a utilizar as novas competências que 
adquiri na formação;  
 No trabalho, os meus colegas esperam que eu utilize o que aprendi durante a 
formação;  
 Os meus colegas de trabalho são receptivos quando tento utilizar novas 
competências ou técnicas de trabalho. 
 O Suporte dos pares, está relacionado com o grau em que os pares reforçam e 
suportam a utilização da formação no local de trabalho. 
O Suporte do supervisor, refere-se ao grau em que os superiores hierárquicos 
suportam e reforçam a utilização da formação no local de trabalho, tendo sido considerados 
os seguintes itens de avaliação:  
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 O meu superior hierárquico mostra interesse relativamente ao que aprendo na 
formação;  
 O meu superior hierárquico diz-me que estou a fazer um bom trabalho quando 
utilizo o que aprendi na formação; 
  O meu superior hierárquico estabelece-me objectivos que me encorajam a utilizar o 
que aprendi na formação no contexto escolar.  
A Resistência/abertura à mudança, foi avaliada através dos itens:  
 Trabalhadores experientes da minha equipa de trabalho ridicularizam os outros 
quando tentam utilizar as técnicas aprendidas na formação;  
 As pessoas da minha equipa de trabalho não estão dispostas a mudar a maneira 
como as tarefas são realizadas;  
 O meu grupo de trabalho está aberto a mudanças, se melhorarem o nosso 
desempenho.  
A Resistência/abertura à mudança, reporta-se ao grau em que as normas 
dominantes no grupo de trabalho são percepcionadas pelos indivíduos como resistentes e 
desencorajadoras da utilização da formação. 
Os Resultados pessoais positivos, respeitam ao grau em que a participação da 
formação no local de trabalho tem como consequência a obtenção de resultados que são 
positivos para o indivíduo. A avaliação desta sub-dimensão efectuou-se através dos itens: 
 Se eu aplicar com sucesso o que aprendi na formação, irei melhorar as minhas 
relações interpessoais com a comunidade educativa;  
 Se utilizar o que aprendi na formação, irei obter melhores avaliações de 
desempenho;  
 Se eu aplicar o que aprendi na formação, terei maiores probabilidades de ser 
considerado um bom profissional. 
Os Resultados pessoais negativos, foram avaliados através dos itens:  
 Se não utilizar as novas técnicas/conhecimentos que aprendi nesta formação serei 
repreendido; 
 Os funcionários desta escola são penalizados por não utilizarem o que aprendem na 
formação;  
 Se não utilizar o que aprendi nesta formação no exercício das minhas funções irei 
ser alertado quanto a isso.  
Os Resultados pessoais negativos, reportam-se ao grau em que os indivíduos 
acreditam que a não aplicação da formação no local de trabalho tem como consequências a 
obtenção de resultados que são negativos. 
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As Sanções do superior, foram avaliadas assumindo em consideração os itens:  
 O meu superior hierárquico opor-se-á a que eu utilize as novas técnicas que aprendi 
nesta formação;  
 O meu superior hierárquico considera que serei menos eficiente se utilizar as novas 
técnicas aprendidas na formação;  
 O meu superior hierárquico não considera esta formação relevante para o meu 
trabalho como auxiliar de acção educativa. 
As Sanções do superior pretendiam inferir o grau em que os indivíduos 
percepcionam respostas negativas dos superiores hierárquicos quando utilizam a formação 
no local de trabalho. 
No referente à dimensão Design da formação, foram consideradas 4 (quatro) sub-
dimensões: Percepção da validade de conteúdo, Design de transferência, Capacidade 
pessoal para transferir e Oportunidade para utilizar a formação. 
A sub-dimensão Percepção da validade de conteúdo, foi avaliada através dos itens:  
 Os casos e situações práticas apresentados na formação são muito parecidas com 
aqueles com que me confronto no meu trabalho na instituição escola;  
 As técnicas aprendidas na formação são muito parecidas com aquelas que devo 
utilizar no trabalho que desenvolvo na instituição escola;  
 O que foi ensinado na formação corresponde às exigências da minha função 
enquanto auxiliar de acção educativa.  
A Percepção de validade de conteúdo, refere-se ao grau em que os formandos 
consideram que o conteúdo da formação reflecte exactamente os requisitos da função. 
O Design de transferência, respeita ao grau em que a formação foi concebida e 
implementada de modo a preparar os formandos para a transferência, respeitando ainda, ao 
grau em que as instruções da formação coincidem com os requisitos da função. A sub-
dimensão design de transferência foi avaliada através dos itens:  
 O(a) formador(a) utilizou muitos exemplos práticos na formação que me permitiram 
apreender como poderia utilizar as novas aprendizagens na escola onde trabalho; 
  O modo como o(a) formador(a) apresentou os conteúdos formativos fez-me sentir 
mais confiante de que conseguirei aplica-los;  
 As actividades e exercícios que o(a) formador(a) usou ajudaram-me a compreender 
como aplicar no meu trabalho aquilo que aprendi.  
A sub-dimensão Capacidade pessoal para transferir, refere-se ao grau em que os 
indivíduos têm tempo, energia e espaço mental no seu trabalho diário para implementar 
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mudanças necessárias à transferência da formação no local de trabalho, esta sub-dimensão 
foi avaliada através dos seguintes itens:  
 Não consigo gerir as tarefas inerentes à minha função de auxiliar de acção 
educativa, de modo a ter tempo para aplicar o que aprendi nesta formação;  
 Não sou capaz de transferir para o meu trabalho o que aprendi na formação;  
 Tentar utilizar o que aprendi na formação irá requerer um esforço adicional que me 
afastará do trabalho que tenho que fazer.  
A Oportunidade para utilizar a formação, foi avaliada pelos itens: 
 As situações com que me deparo no espaço escolar permitem-me aplicar o que 
aprendi na formação; 
 Terei todas as condições necessárias na escola onde trabalho para poder aplicar 
aquilo que aprendi na formação; 
 Existem condições no meu contexto de trabalho para permitir que utilize as 
competências adquiridas na formação.  
A Oportunidade para utilizar a formação, respeita ao grau em que é fornecido aos 
formandos no local de trabalho os recursos e as tarefas necessárias para a utilização da 
formação. 
No que respeita ao Desenvolvimento de competências, apresenta-se na seguinte 
tabela, a divisão dos itens pelos factores. 
 






4 10, 13, 15, 16 
 
2. Gestão de Conflitos 
 
4 1, 4, 8, 11 
 
3. Espírito de Equipa 
 
4 2, 5, 6, 9 
 
4. Gestão da mudança e melhoria contínua 
 
4 3, 7, 12, 14 
 
5. Operacionalização das competências 
 
8 
17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 
24 
 
Tabela n.º 4 –  Factores e Itens Correspondentes – Desenvolvimento de Competências 
 
Na dimensão Desenvolvimento de competências foram consideradas 5 (cinco) sub-
dimensões: Comunicação/assertividade, Gestão de conflitos, Espírito de equipa, Gestão da 
mudança e melhoria contínua e Operacionalização das competências. 
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A sub-dimensão Comunicação/assertividade, refere-se à capacidade dos indivíduos 
expressarem ideias, opiniões, sentimentos, ao mesmo tempo em que há uma afirmação de 
direitos, sem violar os direitos dos demais. Esta sub-dimensão foi avaliada através dos itens: 
 Reajo às críticas com mais calma;  
 Respeito mais as pessoas afectas à comunidade educativa onde exerço funções; 
 Sempre que é necessário corrigir os erros de alguém na instituição escola, uso com 
mais frequência o tacto e delicadeza; e  
 Em caso de conflito com qualquer membro da comunidade educativa, esforço-me 
mais por chegar a um acordo, com base no respeito mútuo. 
A Gestão de conflitos, foi avaliada através dos seguintes itens:  
 Exploro com maior facilidade as diferenças de opinião dos meus colegas de 
trabalho;  
 Procuro agir de uma forma mais activa como se fosse um mediador e não um 
adversário dos meus colegas de trabalho e dos restantes membros da comunidade 
educativa;  
 Procuro encontrar com maior frequência uma solução mutuamente satisfatória na 
resolução de problemáticas no âmbito das minhas funções na instituição escola; 
 Antes de tomar qualquer decisão no meu local de trabalho, certifico-me com maior 
frequência de que as outras pessoas me escutaram e de que eu também as escutei.  
A Gestão de conflitos, respeita à capacidade dos indivíduos para interagirem de 
forma adequada com pessoas com diferentes características e em contextos sociais e 
profissionais distintos, tendo uma atitude facilitadora do relacionamento e gestão das 
dificuldades e eventuais conflitos de forma ajustada. 
A sub-dimensão Espírito de equipa, respeita à capacidade dos indivíduos integrarem 
equipas de trabalho de constituição variada e gerarem sinergias através da sua participação 
activa, a avaliação desta sub-dimensão foi efectuada através dos itens:  
 Partilho com maior frequência as informações e conhecimentos com os colegas de 
trabalho;  
 Respeito com maior facilidade as diferenças de opinião dos meus colegas de 
trabalho;  
 Disponibilizo-me com maior frequência para assumir tarefas dos meus colegas de 
trabalho;  
 Tenho um melhor relacionamento com os meus colegas de trabalho. 
A Gestão da mudança e melhoria contínua, foi avaliada através dos itens: 
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 Demonstro maior dificuldade em me adaptar a novas situações e a novos processos 
de trabalho relativos à instituição escola;  
 Adapto-me com maior facilidade a novas situações e métodos de trabalho e 
colaboro mais na sua concretização no âmbito da minha função de auxiliar de acção 
educativa; 
 Proponho novas soluções com mais frequência, ponderando benefícios e 
desvantagens para a instituição escola e respectiva comunidade educativa; 
 Procuro actualizar-me e aperfeiçoar-me profissionalmente com mais frequência. 
 A Gestão da mudança e melhoria contínua, reporta-se à capacidade dos indivíduos 
para diagnosticarem necessidades de mudança, aderirem a novos processos de gestão e de 
funcionamento e apoiarem activamente a sua implementação. 
Por último, a sub-dimensão Operacionalização das competências, foi avaliada 
assumindo em consideração os itens:  
 Coopero de forma mais eficaz e eficiente com os docentes no acompanhamento das 
crianças e dos jovens durante o período de funcionamento da escola;  
 Sou mais activo(a) nas tarefas de atendimento e encaminhamento dos utilizadores 
da instituição escola;  
 Tenho uma acção mais atenta com as crianças e jovens da minha escola;  
 Procuro, por iniciativa própria, soluções que conduzam a uma melhor execução das 
tarefas inerentes à minha função;  
 Colaboro mais activamente com todos os intervenientes do processo educativo; 
 Participo sempre que possível em acções de formação que conduzem a um melhor 
desempenho na instituição escola; 
 Zelo melhor pela preservação das instalações e equipamentos escolares e proponho 
medidas de melhoramento dos mesmos;  
 Exerço com mais regularidade, tarefas de apoio aos meus colegas de modo a 
permitir o normal funcionamento da escola. 
A Operacionalização das competências, está relacionada com a mobilização, integração e 
transferência de um conjunto de conhecimentos, capacidades de acção e comportamentos 
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2.3.2. Entrevista Semi-Estruturada 
 
Para complementar e melhor enquadrar os resultados do LTSI foram realizadas 
entrevistas às chefias directas dos formandos. Recorreu-se a entrevistas semi-estruturadas4 
com o objectivo de dissecar algumas das principais questões relacionadas com a 
transferência, proporcionando um suporte aos resultados alcançados no LTSI, 
fundamentalmente:  
 Apreender se os superiores hierárquicos apoiam e encorajam os seus subordinados a 
utilizarem em contexto de trabalho o que aprenderam na formação;  
 Compreender se os superiores hierárquicos sancionam os seus subordinados pela 
aplicação no contexto de trabalho das aprendizagens adquiridas; e  
 Compreender se os superiores hierárquicos verificaram mudanças comportamentais 
nos seus subordinados após a frequência da formação.  
 
2.3.3 Observação Directa/Participante 
 
A observação directa/participante, constituiu-se, de igual modo, como método de 
recolha de informações. O contacto directo com as assistentes operacionais/formandas tanto 
no contexto formativo como no contexto da instituição escola, permitiu apreender as 
condutas instituídas, os códigos de comportamento, e de certo modo, enriquecer as 
informações obtidas nos inquéritos por questionário e nas entrevistas. Assim, foi possível 
apreender os comportamentos e acontecimentos no próprio momento em que foram 
produzidos e recolher dados relativamente espontâneos e autênticos. 
 
 
2.4 Procedimento na recolha e tratamento de dados 
 
A recolha dos dados suportou-se em dois momentos distintos: Numa primeira fase 
procedeu-se à recolha de informação junto dos formandos através de inquéritos por 
questionário construídos tendo por base o modelo de Holton e Bates (2002) através do 
Learning Transfer System Inventory (LTSI), sendo considerados igualmente aspectos 
relacionados com o desenvolvimento de competências. Numa segunda fase procedeu-se à 
                                         
4 O modelo de análise das entrevistas semi-estruturadas aplicadas às chefias directas encontra-se em 
anexo do presente estudo. 
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realização de entrevistas semi-directivas junto dos superiores directos dos formandos, com 
o intuito de apreender a transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho, as 
entrevistas ajudarão a "reforçar ou não" as evidências obtidas junto dos formandos. 
Os inquéritos por questionário foram aplicados no final da acção de formação, 
realizada pelo CFAE Terras de Montado – “Direitos e Deveres do Pessoal não Docente”, a 
metodologia de recolha adoptada permitiu causar o menor impacto possível nos locais de 
trabalho dos formandos, os sujeitos estavam inseridos em dois grupos de formação 
distintos, tendo-se procedido de igual modo em ambos, em primeira instância foi 
explicitado o objecto do questionário, forneceram-se informações sobre as instruções de 
preenchimento, assim como se procedeu ao esclarecimento de questões e dúvidas. 
Os questionários foram posteriormente numerados e verificados em termos da 
validade do seu preenchimento, e incluídos numa base de dados SPSS5, para posterior 
tratamento estatístico.  
As entrevistas semi-directivas foram realizadas nas instituições escola dos 
superiores directos dos formandos, consoante a sua disponibilidade, os dados recolhidos 
foram posteriormente objecto de análise. 
 
2.4.1. Procedimentos estatísticos 
 
Os dados oriundos dos inquéritos por questionário foram submetidos a análise 
estatística, através do programa informático SPSS – Statistical Package for the Social 
Sciences. Tratando-se de um estudo de caso, com contornos de estudo exploratório, os 
resultados obtidos só são válidos para o caso estudado e, quando a análise é quantitativa, o 
tratamento estatístico dos dados é simples (Hill e Hill, 2005). 
Nestes termos, os dados provenientes dos inquéritos por questionário, foram 
submetidos a análise estatística descritiva, atendendo, sobretudo, às frequências obtidas em 
cada item, procedeu-se posteriormente à constituição dos índices parciais que correspondem 
às diferentes sub-dimensões do modelo de análise e efectuou-se a constituição dos índices 
globais, correspondentes às diferentes dimensões do modelo de análise. 
Por último, procedeu-se à análise estatística descritiva dos factores, análise 
exploratória e comparativa dos factores (correlações entre factores), como forma de se 
poderem tirar conclusões ou encontrar eventuais factos que permitam uma posterior 
discussão. 
 
                                         
5 Statistical Package for the Social Sciences. 
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2.4.2. Procedimentos de análise de conteúdo 
 
Os dados recolhidos nas entrevistas semi-estruturadas foram objecto de análise de 
conteúdo6. A primeira fase da análise de conteúdo, denominada de pré-análise, consistiu na 
análise da entrevista. Seguidamente, detivemo-nos na organização do corpus. Esta reporta-
se à elaboração de grelhas de análise, as quais têm como finalidade “estabelecer soma e 
relação entre as diferentes histórias do corpus” (António, 2004, citando Poirier et al.). Com 
a definição de categorias e sub-categorias simplificou-se as narrativas por forma a aumentar 
a apreensão do texto. A construção das grelhas de análise obedeceu à revisão de literatura 
que nos forneceu indicações para a recolha de dados durante o processo das entrevistas. 
Vala, 1986 citado por António, 2004, considera que “uma categoria é habitualmente 
composta por um termo-chave que indica a significação central do conceito. Assim, a 
inclusão de um segmento de texto numa categoria pressupõe a detecção dos indicadores 
relativos a essa categoria. O que importa ao analista são conceitos, e a passagem dos 
indicadores aos conceitos é portanto uma operação de atribuição de sentido, cuja validade 
importará controlar”.  
Os dados das entrevistas foram essencialmente tidos em conta na fase da discussão, 















                                         
6 A análise de conteúdo das entrevistas semi-estruturadas aplicadas às chefias directas encontra-se em 
anexo do presente estudo. 
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3.1 Nota Introdutória 
 
O presente estudo visa compreender o contributo da formação para o 
desenvolvimento de competências, e para a melhoria do desempenho individual dos 
participantes, tendo por base o estudo do caso – “O Auxiliar de Acção Educativa na 
construção de uma Escola de Qualidade” –. O estudo centra-se na identificação dos factores 
que poderão favorecer ou inibir o desenvolvimento de competências no contexto de 
trabalho. 
Nestes termos, assumiu-se como modelo de base, o modelo de avaliação da 
transferência das aprendizagens de Holton e Bates (2002), designado LTSI – Learning 
Transfer System Inventory, validado em 2007 para a realidade portuguesa por Velada, e 
adaptado as características da população em estudo. O questionário LTSI considera a 
influência de quatro grandes categorias de factores – características pessoais, motivação, 
contexto organizacional e design da formação que intervêm na transferência das 
aprendizagens. 
Os questionários foram aplicados a 23 (vinte e três) assistentes operacionais, com 
funções de auxiliares de acção educativa, pertencentes ao Jardim-de-Infância de Ourique, à 
Escola E.B.1 de Ourique e à Escola E.B 2,3 e Secundária de Ourique, na totalidade do sexo 
feminino. 
As idades das assistentes operacionais, encontram-se compreendidas na maioria 
entre os 31 a 40 anos (30,4%) e entre os 41 a 50 anos (30,4%). No referente às habilitações 
das assistentes operacionais, de destacar que a maioria das inquiridas apresentam o 12.º ano 
de escolaridade e o 9.º ano de escolaridade, respectivamente 39,1% e 26,1%.  
 Relativamente à antiguidade das assistentes operacionais, torna-se relevante realçar 
que 43,5% apresentam mais de 10 anos de antiguidade.  
 A totalidade das assistentes operacionais preencheu validamente os inquéritos por 
questionário.  
Foram igualmente considerados para análise os superiores directos dos assistentes 
operacionais, no total de 3 (três), aos quais foram aplicadas entrevistas semi-directivas, com 
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o objectivo de ajudar a “reforçar ou não” as evidências obtidas junto dos assistentes 
operacionais/formandas. 
Considerou-se ainda, a observação directa/participante, como método de recolha de 
informações. O contacto directo com as assistentes operacionais/formandas tanto no 
contexto formativo como no contexto da instituição escola, permitiu apreender as condutas 
instituídas, os códigos de comportamento, e de certo modo, enriquecer as informações 
obtidas nos inquéritos por questionário e nas entrevistas. 
 
 
3.2 Factores que Influenciam o Desenvolvimento de Competências  
 
 
3.2.1. As Características Pessoais 
 
 Começamos por considerar as Características pessoais, enquanto factor integrante 
do modelo de avaliação da transferência das aprendizagens de Holton e Bates (2002). 
Relativamente às Características pessoais dos formandos, foi avaliada a Auto-
eficácia de desempenho, isto é, a crença geral de um indivíduo de que é capaz de mudar o 
seu desempenho quando assim o desejar – “Nunca duvido da minha capacidade de utilizar 
no meu trabalho o que aprendi nas outras acções de formação em que já participei.”; 
“Estou confiante na minha capacidade de utilizar novos conhecimentos desenvolvidos na 
formação no meu trabalho”; “No meu trabalho sinto-me confiante em utilizar o que 
aprendi na formação mesmo em situações difíceis.”. 
Os resultados obtidos evidenciam que apenas 8,7% das inquiridas duvidam das suas 
capacidades de utilizar no trabalho o que aprenderam nas acções de formação em que 
participaram, 26,1% não discorda nem concorda e as restantes inquiridas concordam 
(47,8%) ou concordam totalmente (17,4%) com a afirmação “Nunca duvido da minha 
capacidade de utilizar no meu trabalho o que aprendi nas outras acções de formação em 
que já participei.” 
No que concerne à afirmação “Estou confiante na minha capacidade de utilizar 
novos conhecimentos desenvolvidos na formação no meu trabalho”, 34,8% das inquiridas 
nem discordam nem concordam com a afirmação, sendo que as restantes concordam 
(39,1%) ou concordam totalmente (26,1%). 
No referente à afirmação “No meu trabalho sinto-me confiante em utilizar o que 
aprendi na formação mesmo em situações difíceis”, 30,4% das inquiridas discordam com a 
afirmação, 26,1% nem discordam nem concordam e 43,5% concordam com a afirmação.  
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A análise do índice parcial7 Auto-eficácia de desempenho e posteriormente do 
índice geral8 Características pessoais (os resultados obtidos são coincidentes), permite 
validar os resultados anteriormente analisados. Os resultados obtidos na dimensão em 
análise variaram entre o “Discordo” e o “Concordo Totalmente”. A análise estatística das 
frequências permite concluir que a maioritariamente os resultados concentram-se em torno 
do “Concordo”, com uma percentagem de 47,8%, conforme verificável na tabela n.º 5. 
 
 
Tabela n.º 5 – Indice Geral – Características Pessoais 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Tendo em consideração os resultados obtidos, é evidente que a maioria das 
assistentes operacionais estão confiantes, não duvidam das suas capacidades para utilizar no 
local de trabalho o que aprenderam em contexto de formação, sendo contudo, de destacar 
alguma relutância relativamente a essa capacidade em situações mais difíceis de trabalho. 
 
 
3.2.2 A Motivação 
 
A Motivação constitui-se como um dos factores que poderão favorecer ou inibir a 
transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho, assumindo em consideração o 
modelo de avaliação da transferência das aprendizagens de Holton e Bates (2002), 
designado de LTSI – Learning Transfer System Inventory.  
O factor Motivação foi avaliado através de quatro sub-dimensões: Preparação 
previa dos formandos, Motivação para transferir, Esforço de transferência – expectativa de 
resultados e Desempenho – expectativa de resultados. 
 
 
                                         
7 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar a Auto-
eficácia do desempenho. 
8 O índice geral respeita à média ponderada dos factores constituintes das Características Pessoais. 





 Discordo 2 8,7 8,7 8,7 
Nem discordo nem concordo 6 26,1 26,1 34,8 
Concordo 11 47,8 47,8 82,6 
Concordo Totalmente 4 17,4 17,4 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
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3.2.2.1 Preparação Prévia dos Formandos 
 
A Preparação prévia dos formandos, refere-se ao grau em que os indivíduos estão 
preparados para participar na formação – “Conhecia os objectivos e conteúdos 
programáticos inerentes à acção de formação antes do seu início.”; “Os resultados a obter 
no final da formação foram clarificados no início da mesma.”; “Antes de frequentar a 
formação, tinha uma ideia de como esta iria contribuir para melhorar o meu 
desempenho.”. 
Os resultados obtidos evidenciaram que maioritariamente, as inquiridas conheciam 
os objectivos e conteúdos programáticos inerentes à acção de formação antes do seu início, 
dado que 73,9% das inquiridas concordam e 4,3% concordam completamente com a 
afirmação colocada relativamente a este aspecto. De evidenciar que 21,7% das inquiridas 
nem discordam nem concordam. 
No que concerne, ao facto dos resultados a obter no final da formação terem sido 
clarificados no início da mesma, os resultados obtidos demonstram que 69,6% das 
inquiridas afirmaram concordar e 21,7% das inquiridas afirmaram concordar totalmente. 
Apenas 8,7% das inquiridas afirmaram “nem discordo nem concordo”. 
Por último, é também evidente que a maioria das inquiridas, tinham uma ideia de 
como a formação iria contribuir para melhorar os seus desempenhos, antes da frequência da 
formação, 52,2% das inquiridas demonstraram que concordam e 13,0% demonstraram que 
concordam totalmente com a afirmação presente no questionário. Contudo, 30,4% das 
inquiridas referiram que “nem discordo nem concordo” e 4,3% referiram que discordavam. 
A tabela n.º 6 apresenta os resultados obtidos ao nível do índice parcial9 Preparação 
previa dos formandos. A análise das frequências permite-nos constatar que a maioria das 
respostas (73,9%) concentra-se no “Concordo”.   
 






Nem discordo nem concordo 
3 13,0 13,0 13,0 
Concordo 17 73,9 73,9 87,0 
Concordo Totalmente 3 13,0 13,0 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 6 – Indice Parcial – Preparação Prévia dos Formandos 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
                                         
9 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados na Prep. P. Formandos. 
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Em suma, e relativamente à Preparação prévia dos formandos é, notório que 
predominam percentagens de concordância face aos aspectos questionados, pelo que se 
pode afirmar que maioritariamente as inquiridas estavam preparadas para participar na 
formação, existia um conhecimento prévio dos objectivos e conteúdos programáticos 
inerentes à formação, e que as inquiridas tinham uma ideia de como esta poderia contribuir 
para a melhoria dos seus desempenhos no local de trabalho. 
 
3.2.2.2 Motivação para Transferir 
 
A Motivação para transferir, está correlacionada com a direcção, intensidade e 
persistência do esforço na utilização da formação no local de trabalho – “Estou disposto(a) 
a aplicar no meu trabalho enquanto auxiliar de acção educativa aquilo que aprendi nesta 
acção de formação.”; “Estou motivado(a) a aplicar no meu local de trabalho os novos 
conhecimentos/técnicas que aprendi.”; “ Sinto-me muito empenhado(a) em aplicar no meu 
trabalho aquilo que aprendi nesta acção de formação.”. 
No que concerne à afirmação “Estou disposto(a) a aplicar no meu trabalho 
enquanto auxiliar de acção educativa aquilo que aprendi nesta acção de formação”, 73,9% 
das inquiridas afirmaram que “concordo” e 17,4% das inquiridas afirmaram que “concordo 
totalmente”. Do universo considerado apenas 8,7% das inquiridas afirmaram “nem 
discordo nem concordo”. 
Relativamente à motivação para aplicar no local de trabalho os novos 
conhecimentos/técnicas aprendidas, a maioria das inquiridas encontram-se motivadas 
(65,2% afirmaram concordar com a afirmação colocada e 13,0% afirmaram concordar 
totalmente). Torna-se contudo, pertinente enfatizar que 21,7% das inquiridas afirmaram 
nem discordar nem concordar com a afirmação colocada.   
No que respeita à afirmação “ Sinto-me muito empenhado(a) em aplicar no meu 
trabalho aquilo que aprendi nesta acção de formação”, os resultados obtidos foram 
maioritariamente positivos, no sentido que 82,6% das inquiridas manifestou concordância 
com a afirmação e 8,7% manifestou concordância total, somente 8,7% das inquiridas 
demonstraram nem discordar nem concordar com a afirmação. Os resultados obtidos no 
índice parcial10 Motivação para transferir, permite-nos verificar que a maioria das respostas 
(78,3%), direccionaram-se para o “Concordo”, aspecto ilustrado na tabela n.º 7. 
                                         
10 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar a Motivação 
para Transferir. 
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Nem discordo nem concordo 
2 8,7 8,7 8,7 
Concordo 18 78,3 78,3 87,0 
Concordo Totalmente 3 13,0 13,0 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 7 – Indice Parcial – Motivação para Transferir 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Em síntese, e no que concerne à Motivação para transferir, podemos concluir que 
os indivíduos demonstram entusiasmo relativamente à utilização das aprendizagens 
efectuadas em contexto de formação na função exercida. 
 
3.2.2.3. Esforço de Transferência – Expectativa de Desempenho 
 
O Esforço de transferência – expectativa de desempenho, está relacionado com a 
finalidade de avaliar a expectativa de que o esforço canalizado na transferência da formação 
resulte em mudanças de desempenho da função – “A minha motivação no trabalho aumenta 
quando utilizo novas técnicas e conhecimentos que aprendi em contexto de formação”; 
“Quanto maior é o grau de aplicabilidade do que aprendi, melhor é o meu desempenho”; 
“Geralmente, a formação ajuda-me a melhorar o meu desempenho”  
A afirmação “A minha motivação no trabalho aumenta quando utilizo novas 
técnicas e conhecimentos que aprendi em contexto de formação”, suscitou por parte das 
inquiridas respostas divergentes (30,4% das inquiridas mencionou discordar com a 
afirmação, 34,8% mencionou que nem discordava nem concordava, 30,4% mencionou 
concordar e finalmente 4,3% das inquiridas mencionou concordar totalmente). 
No que respeita à afirmação “Quanto maior é o grau de aplicabilidade do que 
aprendi, melhor é o meu desempenho”, torna-se notório novamente a divergência dos 
resultados obtidos. Embora 43,5% das inquiridas tenham evidenciado concordância com a 
afirmação e 4,3% concordância total, não se pode descurar que 30,4% das inquiridas 
evidenciaram que nem discordavam nem concordavam com a afirmação e que 21,7% 
manifestaram a sua discordância relativamente à afirmação. 
Relativamente à afirmação “Geralmente, a formação ajuda-me a melhorar o meu 
desempenho”, é novamente evidente a discrepância dos resultados obtidos, se por um lado 
43,5% das inquiridas expressaram concordância com a afirmação, por outro lado 39,1% 
expressaram que nem discordavam nem concordavam com a afirmação, sendo ainda 
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pertinente enfatizar que 8,7% demonstraram discordância, e que a mesma percentagem de 
inquiridas demonstraram concordância total com a afirmação. 
A tabela n.º 8 ilustra os resultados obtidos no índice parcial Esforço de transferência 
– expectativa de desempenho, permitindo-nos concluir que as respostas se concentram 
maioritariamente (47,8%) no “Nem discordo nem concordo”, contudo, procedendo à 
análise das restantes frequências é notório que o grau de concordância global (39,1%) é 
superior ao grau de discordância global (13,0%). 
 





 Discordo 3 13,0 13,0 13,0 
Nem discordo nem concordo 
11 47,8 47,8 60,9 
Concordo 8 34,8 34,8 95,7 
Concordo Totalmente 1 4,3 4,3 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 8 – Indice Parcial – Esforço de Transferência – Expectativa de Desempenho 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Na sub-dimensão Esforço de transferência – expectativa de desempenho, devido ao 
facto dos resultados concentrarem-se maioritariamente ao nível do “nem discordo nem 
concordo”, não nos permite retirar conclusões válidas, relativamente à existência de um 
aumento do desempenho individual no trabalho quando são utilizadas as aprendizagens 
inerentes à formação. 
 
3.2.2.4 Desempenho – Expectativa de Resultados 
 
O Desempenho – expectativa de resultados, respeita à expectativa de que as 
mudanças no desempenho da função tenham como consequência a obtenção de resultados 
valorizados pelo indivíduo – “Quando me esforço para melhorar o meu desempenho sou 
recompensado(a)”; “Na sua maioria, os colegas de trabalho da minha escola que são 
recompensados são aqueles que fazem por merecê-lo”; “Os colegas e superiores da minha 
escola reparam quando o desempenho no trabalho revela melhoria”. 
No que respeita à afirmação “Quando me esforço para melhorar o meu desempenho 
sou recompensado(a)”, a maioria (52,2%) das inquiridas responderam “Nem discordo nem 
concordo”, de destacar que uma percentagem elevada de inquiridas manifestaram 
discordância no que concerne à afirmação colocada, 17,4% responderam “Discordo 
Totalmente” e 21,7% responderam “Discordo”, o que perfaz um total de 39,1%. Apenas 
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8,7% das inquiridas demonstraram concordância com a afirmação ao responderem 
“Concordo”. 
No que concerne à afirmação “Na sua maioria, os colegas de trabalho da minha 
escola que são recompensados são aqueles que fazem por merecê-lo”, a maioria (52,2%) 
das inquiridas responderam “Nem discordo nem concordo”, de salientar que uma 
percentagem elevada de inquiridas manifestaram discordância em relação à afirmação, 
sendo que 13,0% das inquiridas responderam “Discordo Totalmente” e 26,1% das 
inquiridas responderam “Discordo”, o que totaliza 39,1% das respostas. Apenas 8,7% das 
inquiridas responderam “Concordo” em relação à afirmação colocada. 
No que respeita à afirmação “Os colegas e superiores da minha escola reparam 
quando o desempenho no trabalho revela melhoria”, de salientar que 39,1% das inquiridas 
responderam “Discordo”, 39,1% das inquiridas responderam “Nem discordo nem 
concordo” e 21,7% das inquiridas responderam “Concordo”. 
Os resultados obtidos no índice parcial11 Desempenho – expectativa de resultados, 
variam entre o “Discordo Totalmente” e o “Concordo”, no entanto, as respostas agregam-
se maioritariamente (56,5%) no “Nem discordo nem concordo”, procedendo à análise das 
restantes frequência é notório que o grau de discordância global (34,8%) é superior ao grau 
de concordância global (8,7%), conforme constatável na tabela n.º 9. 
 





 Discordo Totalmente 1 4,3 4,3 4,3 
Discordo 7 30,4 30,4 34,8 
Nem discordo nem concordo 
13 56,5 56,5 91,3 
Concordo 2 8,7 8,7 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 9 – Indice Parcial – Desempenho – Expectativa de Resultados 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Considerando os resultados obtidos ao nível da Desempenho – expectativa de 
resultados, não é possível concluir relativamente ao facto dos indivíduos obterem 




                                         
11 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens do Desempenho – Exp. Resultados. 
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3.2.2.5 Índice Geral – Motivação 
 
Os resultados obtidos no índice geral12 Motivação (presentes na tabela n.º 10), 
variam entre o “Nem discordo nem concordo” e o “Concordo Totalmente”. Contudo, a 
análise estatística das frequências permite-nos verificar, que em termos médios a maioria 
das respostas (47,8%) concentram-se em torno do “Concordo”, sendo que o “Nem discordo 
nem concordo” obteve 43,5% das respostas e o “Concordo Totalmente” obteve 8,7% das 
respostas. 
 






Nem discordo nem concordo 
10 43,5 43,5 43,5 
Concordo 11 47,8 47,8 91,3 
Concordo Totalmente 2 8,7 8,7 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 10 – Indice Geral – Motivação 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
 
3.2.3. O Contexto Organizacional 
  
O modelo de avaliação da transferência das aprendizagens de Holton e Bates 
(2002), considera o Contexto organizacional como outro dos factores que poderão 
condicionar a transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho. 
O Contexto organizacional foi avaliado através de sete sub-dimensões: Feedback de 
desempenho, Suporte dos pares, Suporte do supervisor, Resistência/abertura à mudança, 
Resultados pessoais positivos, Resultados pessoais negativos e Sanções do superior. 
 
3.2.3.1 Feedback de Desempenho 
 
O Feedback de desempenho, respeita à avaliação de indicadores formais e informais 
da organização relativamente ao desempenho da função do individuo – “Desde que 
participo em acções de formação tenho tido conversas com outros colegas de trabalho e 
superiores hierárquicos sobre como melhorar o meu desempenho”; “Após a participação 
                                         
12 O índice geral respeita à média ponderada das várias sub-dimensões integrantes da dimensão 
Motivação. 
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em acções de formação, recebo feedback de outros colegas de trabalho e superiores 
hierárquicos acerca de como estou a aplicar aquilo que aprendi”; “Os outros colegas de 
trabalho e superiores hierárquicos disseram-me coisas que me ajudaram a melhorar o meu 
desempenho após a formação”. 
No que respeita à afirmação “Desde que participo em acções de formação tenho 
tido conversas com outros colegas de trabalho e superiores hierárquicos sobre como 
melhorar o meu desempenho”, os resultados obtidos revelaram-se divergentes, 8,7% das 
inquiridas afirmaram “discordo totalmente”, 39,1% afirmaram “discordo”, 34,8% 
afirmaram “nem discordo nem concordo” e 17,4% das inquiridas afirmaram “concordo”. 
Apesar da divergência constatada, é contudo nítido que a discordância tem uma maior 
significância face à concordância. 
É notório que a maioria das inquiridas, após a participação em acções de formação, 
não recebe feedback de outros colegas e superiores hierárquicos acerca de como estão a 
aplicar aquilo que aprenderam. Em relação à afirmação colocada relativamente a este 
aspecto, 17,4% das inquiridas responderam que “discordo totalmente” e 47,8% 
responderam que “discordo”. De realçar que 17,4% das inquiridas responderam “nem 
discordo nem concordo” e 17,4% responderam “concordo”. 
A maioria das inquiridas também manifestaram discordância, relativamente ao facto 
dos outros colegas de trabalho e superiores hierárquicos terem dito coisas que as ajudaram a 
melhorar o desempenho após a formação. Deste modo, torna-se importante destacar que 
34,8% das inquiridas afirmaram “discordo totalmente”, 34,8% afirmaram “discordo”, 
17,4% afirmaram “nem discordo nem concordo” e 13,0% afirmaram “concordo”, no 
referente à afirmação colocada. 
Os resultados obtidos no índice parcial13 Feedback de desempenho, variam entre o 
“Discordo Totalmente” e o “Concordo”, contudo, a análise das frequências permite-nos 
concluir que a maioria das respostas (56,5%) concentram-se no “Discordo”, conforme 







                                         
13 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados no Feedback de Desemp. 
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 Discordo Totalmente 2 8,7 8,7 8,7 
Discordo 13 56,5 56,5 65,2 
Nem discordo nem concordo 
4 17,4 17,4 82,6 
Concordo 4 17,4 17,4 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 11 – Indice Parcial – Feedback de Desempenho 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Nestes termos, e considerando a sub-dimensão Feedback de desempenho é dedutível 
que não existe feedback, após a formação, relativamente à aplicabilidade das aprendizagens 
efectuadas.   
 
3.2.3.2 Suporte dos Pares 
 
O Suporte dos pares, está relacionado com o grau em que os pares reforçam e 
suportam a utilização da formação no local de trabalho – “Os meus colegas de trabalho 
encorajam-me a utilizar as novas competências que adquiri na formação”; “ No trabalho, 
os meus colegas esperam que eu utilize o que aprendi durante a formação”; “Os meus 
colegas de trabalho são receptivos quando tento utilizar novas competências ou técnicas de 
trabalho”.  
No que respeita à afirmação “Os meus colegas de trabalho encorajam-me a utilizar 
as novas competências que adquiri na formação”, os resultados obtidos são divergentes, 
com uma forte incidência na resposta “nem discordo nem concordo” (39,1% das respostas 
obtidas), contudo, de realçar que o “discordo totalmente” e o “discordo” perfazem ambos 
também 39,1%, a resposta “concordo” obteve 21,7%. 
A afirmação “ No trabalho, os meus colegas esperam que eu utilize o que aprendi 
durante a formação”, apresenta similarmente resultados divergentes, sendo que a maioria 
das respostas se concentram no “nem discordo nem concordo” (47,8%). Torna-se 
pertinente salientar que 8,7% das respostas apresentaram discordância total e 30,4% das 
respostas apresentaram discordância o que perfaz um total de 39,1%. A concordância face a 
afirmação representou 13% das respostas. 
A maioria das inquiridas (56,5%) “nem discorda nem concorda”no que respeitante 
ao facto dos colegas de trabalho serem receptivos quando estas tentam utilizar novas 
competências ou técnicas de trabalho aprendidas em contexto de formação, 30,4% das 
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inquiridas responderam “concordo” e 13,0% das inquiridas responderam “concordo 
totalmente”. 
A tabela n.º 12 ilustra os resultados obtidos no índice parcial14 relativo ao suporte 
dos pares, sendo relevante enfatizar que a resposta “Discordo” e “Nem discordo nem 
concordo” apresentam a mesma percentagem de respostas (39,1%), e que a resposta 
“Concordo” apresenta uma percentagem de 21,7%. 
 





 Discordo 9 39,1 39,1 39,1 
Nem discordo nem concordo 
9 39,1 39,1 78,3 
Concordo 5 21,7 21,7 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 12 – Indice Parcial – Suporte dos Pares 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Assumindo em consideração os resultados obtidos, não é possível concluir 
relativamente à existência de Suporte dos pares, isto é, relativamente à existência de 
encorajamento dos colegas de trabalho para a utilização das competências apreendidas na 
formação. 
 
3.2.3.3 Suporte do Supervisor 
 
O Suporte do supervisor, refere-se ao grau em que os superiores hierárquicos 
suportam e reforçam a utilização da formação no local de trabalho – “O meu superior 
hierárquico mostra interesse relativamente ao que aprendo na formação”; “O meu 
superior hierárquico diz-me que estou a fazer um bom trabalho quando utilizo o que 
aprendi na formação”; “O meu superior hierárquico estabelece-me objectivos que me 
encorajam a utilizar o que aprendi na formação no contexto escolar”.  
Relativamente à afirmação “O meu superior hierárquico mostra interesse 
relativamente ao que aprendo na formação”, a maioria das inquiridas (52,2%) respondeu 
“concordo”, sendo que 8,7% respondeu “concordo totalmente”. Contudo, 30,4% 
respondeu “nem discordo nem concordo” e 8,7% respondeu que discordava. 
Contudo, no referente à afirmação “O meu superior hierárquico diz-me que estou a 
fazer um bom trabalho quando utilizo o que aprendi na formação”, é visível que a maioria 
                                         
14 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens avaliativos do Suporte dos Pares. 
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das respostas são de discordância, 21,7% das inquiridas respondeu “discordo totalmente” e 
30,4% respondeu “discordo”, o que perfaz o total de 52,2%, de realçar que 39,1% das 
inquiridas responderam “nem discordo nem concordo” e 8,7% responderam “concordo”. 
No que concerne à afirmação “O meu superior hierárquico estabelece-me 
objectivos que me encorajam a utilizar o que aprendi na formação no contexto escolar”, a 
maioria (52,2%) das respostas obtidas junto das inquiridas são “nem discordo nem 
concordo”, 21,7% responderam “concordo”, 17,4% responderam “discordo” e finalmente 
8,7% responderam “discordo totalmente”. 
O resultados obtidos ao nível do índice parcial15 Suporte do supervisor, variam entre 
o “Discordo Totalmente” e o “Concordo”, no entanto, a análise das frequências permite-
nos verificar que a maioria (56,5%) das respostas estão concentradas no “Nem discordo 
nem concordo”, conforme constatável na tabela n.º 13. 
 





 Discordo Totalmente 1 4,3 4,3 4,3 
Discordo 4 17,4 17,4 21,7 
Nem discordo nem concordo 
13 56,5 56,5 78,3 
Concordo 5 21,7 21,7 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 13 – Indice Parcial – Suporte do Supervisor 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Em relação aos resultados obtidos na sub-dimensão Suporte do supervisor, não é 
possível concluir se existe o estabelecimento de objectivos por parte dos superiores 
hierárquicos que encorajem a utilização da formação em contexto de trabalho. 
 
3.2.3.4 Resistência/Abertura à Mudança 
 
A Resistência/abertura à mudança, reporta-se ao grau em que as normas 
dominantes no grupo de trabalho são percepcionadas pelos indivíduos como resistentes e 
desencorajadoras da utilização da formação – “Trabalhadores experientes da minha equipa 
de trabalho ridicularizam os outros quando tentam utilizar as técnicas aprendidas na 
formação”; “As pessoas da minha equipa de trabalho não estão dispostas a mudar a 
                                         
15 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens para avaliar o Suporte do Supervisor. 
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maneira como as tarefas são realizadas”; “O meu grupo de trabalho está aberto a 
mudanças, se melhorarem o nosso desempenho”. 
Maioritariamente as inquiridas discordam (39,1%) ou discordam totalmente (34,8%) 
do facto dos trabalhadores experientes das suas equipas de trabalho ridicularizarem os 
outros quando estes tentam utilizar as técnicas aprendidas na formação. Das inquiridas 
21,5% responderam “nem discordo nem concordo” e 4,3% responderam “concordo”. 
Contudo, e no referente à afirmação “As pessoas da minha equipa de trabalho não 
estão dispostas a mudar a maneira como as tarefas são realizadas”, é sem margem de 
dúvidas, notória a discordância, 39,1% das inquiridas responderam “discordo totalmente” e 
43,5% responderam “discordo”. Apenas 13,0% das inquiridas responderam “nem discordo 
nem concordo” e 4,3% responderam “concordo”. 
Relativamente à afirmação “O meu grupo de trabalho está aberto a mudanças, se 
melhorarem o nosso desempenho”, 73,9% das inquiridas responderam “nem discordo nem 
concordo” e 26,1% das inquiridas responderam “concordo”. 
Os resultados obtidos no índice parcial16 relativo à sub-dimensão 
Resistência/abertura à mudança, variam entre o “Discordo” e o “Concordo”, no entanto, a 
análise da tabela n.º 14, permite-nos concluir que a maior percentagem (65,2%) de respostas 
converge na resposta “Discordo”. 
 





 Discordo 15 65,2 65,2 65,2 
Nem discordo nem concordo 
7 30,4 30,4 95,7 
Concordo 1 4,3 4,3 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 14 – Indice Parcial – Resistência/Abertura à Mudança 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Em suma, podemos concluir, e relativamente à sub-dimensão Resistência/abertura à 
mudança, que existe abertura nos grupos de trabalho para mudarem a forma como se fazem 
as coisas, não existindo resistência por parte dos indivíduos para incrementarem o que 
aprenderam em contexto formativo. 
 
 
                                         
16 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar a 
Resistência/Abertura à Mudança. 
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3.2.3.5 Resultados Pessoais Negativos 
 
Os Resultados pessoais negativos, reportam-se ao grau em que os indivíduos 
acreditam que a não aplicação da formação no local de trabalho tem como consequências a 
obtenção de resultados que são negativos – “Se não utilizar as novas 
técnicas/conhecimentos que aprendi nesta formação serei repreendido”; “Os funcionários 
desta escola são penalizados por não utilizarem o que aprendem na formação”; “Se não 
utilizar o que aprendi nesta formação no exercício das minhas funções irei ser alertado 
quanto a isso”. 
Relativamente à afirmação “Se não utilizar as novas técnicas/conhecimentos que 
aprendi nesta formação serei repreendido”, os resultados obtidos são divergentes, 39,1% 
das inquiridas responderam “nem discordo nem concordo”, 26,1% responderam 
“discordo” e 13,0% responderam “discordo totalmente”, o que na totalidade perfaz 39,1% 
de discordância, no que concerne à concordância 21,7% das inquiridas responderam 
“concordo”. 
Assumindo em consideração os resultados obtidos, é notório que as inquiridas 
consideram que os funcionários da sua escola não são penalizados por não utilizarem o que 
aprenderam na formação. As respostas de discordância das inquiridas em relação à 
afirmação colocada (“discordo totalmente” (21,7%) e “discordo” (30,4%)), perfazem um 
total de 52,2%. A resposta “nem discordo nem concordo” totaliza 39,1% e a resposta 
“concordo” totaliza apenas 8,7% das respostas. 
No referente à afirmação “Se não utilizar o que aprendi nesta formação no 
exercício das minhas funções irei ser alertado quanto a isso”, as respostas obtidas são 
idênticas às mencionadas para a afirmação anterior, isto é, prevalece a discordância com a 
afirmação colocada (“discordo totalmente” (21,7%) e “discordo” (30,4%)), que perfaz um 
total de 52,2%. A resposta “Nem discordo nem concordo” totaliza 39,1% e a resposta 
“concordo” totaliza apenas 8,7% das respostas. 
Conforme verificável na tabela n.º 15, os resultados obtidos no índice parcial17 
relativo à sub-dimensão Resultados pessoais negativos, variam entre “Discordo” e o 
“Concordo”, no entanto, em termos médios as respostas convergem para o “Discordo”, 
facto verificável na análise das frequências em que a maioria (52,2%) dos indivíduos 
responderam “Discordo”. 
                                         
17 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar os Resultados 
Pessoais Negativos. 
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 Discordo 12 52,2 52,2 52,2 
Nem discordo nem concordo 
8 34,8 34,8 87,0 
Concordo 3 13,0 13,0 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 15 – Indice Parcial – Resultados Pessoais Negativos 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Nestes termos, é de concluir, relativamente à sub-dimensão Resultados pessoais 
negativos, que não existem penalizações associadas à não utilização no contexto de trabalho 
das competências adquiridas na formação. 
 
3.2.3.6 Resultados Pessoais Positivos 
 
Os Resultados pessoais positivos, respeitam ao grau em que a participação da 
formação no local de trabalho tem como consequência a obtenção de resultados que são 
positivos para o indivíduo – “Se eu aplicar com sucesso o que aprendi na formação, irei 
melhorar as minhas relações interpessoais com a comunidade educativa”; “Se utilizar o 
que aprendi na formação, irei obter melhores avaliações de desempenho”; “Se eu aplicar o 
que aprendi na formação, terei maiores probabilidades de ser considerado um bom 
profissional”. 
A generalidade das inquiridas consideram que se aplicarem com sucesso o que 
aprenderam na formação, irão melhorar as suas relações interpessoais com a comunidade 
educativa, os resultados obtidos demonstram que 73,9% das inquiridas responderam 
“concordo” e que 13,0% responderam “concordo totalmente”. Apenas 13,0% respondeu 
que “nem discordo nem concordo” relativamente à afirmação colocada. 
Contudo, e no que concerne à afirmação “Se utilizar o que aprendi na formação, 
irei obter melhores avaliações de desempenho”, é visível que quase a totalidade das 
inquiridas discorda totalmente (43,5%) ou discorda (43,5%), totalizando 87,0% de 
discordância em relação à afirmação colocada. Apenas 13,0% das inquiridas responderam 
que “nem discordo nem concordo”. 
Relativamente à afirmação “Se eu aplicar o que aprendi na formação, terei maiores 
probabilidades de ser considerado um bom profissional”, é perceptível que a generalidade 
das inquiridas manifestaram discordância com a afirmação, 21,7% responderam “discordo 
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totalmente” e 56,5% responderam “discordo” perfazendo um total de 78,3%. De realçar 
que 13,0% das inquiridas responderam “nem discordo nem concordo” e 8,7% das 
responderam “concordo”. 
Os resultados obtidos no índice parcial relativo aos Resultados pessoais negativos, 
variam entre o “Discordo Totalmente” e o “Concordo”. A análise das frequências permite-
nos verificar que a resposta “Nem discordo nem concordo” foi efectivamente a que obteve 
uma maior (39,1%) percentagem de respostas, contudo, o somatório das respostas 
“Discordo Totalmente” e “Discordo” perfaz um total de 52,2% das respostas (tabela n.º 
16). 
 





 Discordo Totalmente 5 21,7 21,7 21,7 
Discordo 7 30,4 30,4 52,2 
Nem discordo nem concordo 
9 39,1 39,1 91,3 
Concordo 2 8,7 8,7 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 16 – Indice Parcial – Resultados Pessoais Positivos 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Nesta contextualização, é notório e conclusivo no que concerne à sub-dimensão 
Resultados pessoais positivos, que os indivíduos discordam da existência de benefícios 
associados à utilização no contexto de trabalho das competências adquiridas em formação. 
 
3.2.3.7 Sanções do Supervisor 
 
As Sanções do superior, referem-se ao grau em que os indivíduos percepcionam 
respostas negativas dos superiores hierárquicos quando utilizam a formação no local de 
trabalho – “O meu superior hierárquico opor-se-á a que eu utilize as novas técnicas que 
aprendi nesta formação”; “O meu superior hierárquico considera que serei menos 
eficiente se utilizar as novas técnicas aprendidas na formação”; “O meu superior 
hierárquico não considera esta formação relevante para o meu trabalho como auxiliar de 
acção educativa”. 
No que respeita à afirmação “O meu superior hierárquico opor-se-á a que eu utilize 
as novas técnicas que aprendi nesta formação”, os resultados obtidos são divergentes, 
34,8% das inquiridas demonstraram discordância, 43,5% demonstraram nem discordar nem 
concordar com a afirmação, e por último 21,7% demonstraram concordância. 
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Os resultados obtidos são similarmente discrepantes, no que respeita à afirmação “O 
meu superior hierárquico considera que serei menos eficiente se utilizar as novas técnicas 
aprendidas na formação”, em que 39,1% das inquiridas responderam “discordo”, 39,1% 
responderam “nem discordo nem concordo” e 21,7% responderam “concordo”. 
Por último, e no que concerne à afirmação “O meu superior hierárquico não 
considera esta formação relevante para o meu trabalho como auxiliar de acção educativa”, 
encontramos novamente resultados divergentes, 17,4% das inquiridas responderam 
“discordo totalmente”, 30,4% responderam “discordo”, 34,8% responderam “nem 
discordo nem concordo” e 17,4% responderam “concordo”. 
A tabela n.º 17 ilustra os resultados obtidos no índice parcial18 sanções do 
supervisor, sendo possível visualizar que as respostas “Discordo” e “Nem discordo nem 
concordo” obtiveram a mesma percentagem (39,1%) e a resposta “Concordo” obteve 
21,7% das respostas. 
 





 Discordo 9 39,1 39,1 39,1 
Nem discordo nem concordo 
9 39,1 39,1 78,3 
Concordo 5 21,7 21,7 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 17 – Indice Parcial – Sanções do Supervisor 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
No referente à sub-dimensão Sanções do supervisor, é notória a dispersão das 
respostas, contudo, não é conclusiva a existência de discórdia por parte dos superiores 
hierárquicos relativamente à utilização das aprendizagens efectuadas na formação. 
 
3.2.3.8 Indice Geral – Contexto Organizacional 
 
Os resultados obtidos no índice geral19 relativo à dimensão Contexto 
organizacional, possibilita-nos verificar que 60,9% das respostas concentram-se no “Nem 
discordo nem concordo” e 39,1% das respostas no “Discordo” (tabela n.º 18). 
 
 
                                         
18 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar as Sanções do 
Supervisor. 
19 O índice geral respeita à média ponderada dos factores constituintes do Contexto Organizacional. 
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 Discordo 9 39,1 39,1 39,1 
Nem discordo nem concordo 
14 60,9 60,9 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 18 – Indice Geral – Contexto Organizacional 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
 
3.2.4 O Design da Formação 
 
Por último, e no que concerne às variáveis constantes no LTSI – Learning Transfer 
System Inventory, iremos concentrarmo-nos no Design da formação. 
O Design da formação foi avaliado através de quatro sub-dimensões: Percepção de 
validade de conteúdo, Design de transferência, Capacidade pessoal para transferir e 
Oportunidade para utilizar a formação. 
 
3.2.4.1 Percepção de Validade de Conteúdo 
 
A Percepção de validade de conteúdo, refere-se ao grau em que os formandos 
consideram que o conteúdo da formação reflecte exactamente os requisitos da função – “Os 
casos e situações práticas apresentados na formação são muito parecidas com aqueles com 
que me confronto no meu trabalho na instituição escola”; “As técnicas aprendidas na 
formação são muito parecidas com aquelas que devo utilizar no trabalho que desenvolvo 
na instituição escola”; “O que foi ensinado na formação corresponde às exigências da 
minha função enquanto auxiliar de acção educativa”.  
No que concerne ao facto dos casos e situações práticas apresentados na formação 
serem muito parecidas com aquelas com que as inquiridas se confrontam no seu trabalho na 
instituição escola, 78,3% das inquiridas responderam “concordo” e 8,7% responderam 
“concordo totalmente”, neste âmbito, estamos perante uma situação em que a concordância 
é evidente. Apenas 13,0% das inquiridas respondeu “nem discordo nem concordo”. 
A generalidade das inquiridas também assume concordância em relação ao facto das 
técnicas aprendidas na formação serem muito parecidas com aquelas que devem utilizar no 
trabalho que desenvolvem na instituição escola. Nesta contextualização, 73,9% das 
inquiridas responderam “concordo” e 4,3% responderam “concordo totalmente”. De 
destacar que 21,7% das inquiridas responderam “nem discordo nem concordo” 
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A maioria das inquiridas assume igualmente concordância, no que concerne ao facto 
do que foi ensinado na formação corresponder às exigências da função de auxiliar de acção 
educativa. De considerar que 69,6% responderam “concordo” e 17,4% responderam 
“concordo totalmente”, apenas 13,0% das inquiridas responderam “nem discordo nem 
concordo”. 
Os resultados obtidos no índice parcial20 Percepção de validade de conteúdo, 
variam entre o “Nem discordo nem concordo” e o “Concordo Totalmente”. A análise das 
frequências permite-nos verificar que a maior percentagem de respostas (78,3%) está 
agregada em torno do “Concordo”, conforme ilustra a seguinte tabela. 
 






Nem discordo nem concordo 
3 13,0 13,0 13,0 
Concordo 18 78,3 78,3 91,3 
Concordo Totalmente 2 8,7 8,7 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 19 -Indice Parcial – Percepção de Validade de Conteúdo 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Em conclusão, e relativamente à sub-dimensão Percepção de validade de conteúdo, 
é notória a existência de concordância entre as exigências da função exercida e as 
aprendizagens inerentes à formação. 
 
3.2.4.2 Design de Transferência 
 
O Design de transferência, respeita ao grau em que a formação foi concebida e 
implementada de modo a preparar os formandos para a transferência, respeitando ainda, ao 
grau em que as instruções da formação coincidem com os requisitos da função – “O(a) 
formador(a) utilizou muitos exemplos práticos na formação que me permitiram apreender 
como poderia utilizar as novas aprendizagens na escola onde trabalho.”; “O modo como 
o(a) formador(a) apresentou os conteúdos formativos fez-me sentir mais confiante de que 
conseguirei aplica-los.”; “As actividades e exercícios que o(a) formador(a) usou 
ajudaram-me a compreender como aplicar no meu trabalho aquilo que aprendi.”.  
                                         
20 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar a Percepção 
de Validade de Conteúdo. 
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No referente à afirmação “O(a) formador(a) utilizou muitos exemplos práticos na 
formação que me permitiram apreender como poderia utilizar as novas aprendizagens na 
escola onde trabalho”, os resultados obtidos demonstram que a generalidade das inquiridas 
concordam (78,3%) ou concordam totalmente (8,7%) com a afirmação. Apenas 13,0% 
responderam que “nem discordo nem concordo”. 
A totalidade das inquiridas demonstram também concordância com a afirmação “O 
modo como o(a) formador(a) apresentou os conteúdos formativos fez-me sentir mais 
confiante de que conseguirei aplica-los”, nesta contextualização 69,6% das inquiridas 
responderam “concordo” e 30,4% responderam “concordo totalmente”. 
As actividades e exercícios que o(a) formador(a) usou ajudaram as inquiridas a 
compreender como aplicar no seu trabalho aquilo que aprenderam, os resultados obtidos 
demonstram que 69,6% das inquiridas responderam “concordo” e 30,4% responderam 
“concordo totalmente”. 
Os resultados obtidos no índice parcial Design de transferência, variam entre o 
“Concordo” e o “Concordo Totalmente”. A análise das frequências permite-nos verificar 
que a maior percentagem de respostas (69,6%) está concentrada no “Concordo”, sendo que 
a resposta “Concordo Totalmente” obteve a 30,4%, conforme ilustra a seguinte tabela. 
 





 Concordo 16 69,6 69,6 69,6 
Concordo Totalmente 7 30,4 30,4 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 20 – Indice Parcial – Design de Transferência 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Neste contexto, e no que concerne à sub-dimensão Design de transferência, 
facilmente se conclui que as actividades e exercícios que o formador(a) usou permitem 
compreender a aplicabilidade das aprendizagens efectuadas no contexto de trabalho. 
 
3.2.4.3 Capacidade Pessoal para Transferir 
 
A Capacidade pessoal para transferir, refere-se ao grau em que os indivíduos têm 
tempo, energia e espaço mental no seu trabalho diário para implementar mudanças 
necessárias à transferência da formação no local de trabalho – “Não consigo gerir as 
tarefas inerentes à minha função de auxiliar de acção educativa, de modo a ter tempo para 
aplicar o que aprendi nesta formação”; “ Não sou capaz de transferir para o meu trabalho 
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o que aprendi na formação”; “Tentar utilizar o que aprendi na formação irá requerer um 
esforço adicional que me afastará do trabalho que tenho que fazer”.  
A afirmação “Não consigo gerir as tarefas inerentes à minha função de auxiliar de 
acção educativa, de modo a ter tempo para aplicar o que aprendi nesta formação”, 
assumiu maioritariamente respostas de “nem discordo nem concordo” (52,2%) por parte 
das inquiridas, a resposta “discordo” assumiu 39,1% e a resposta “concordo” assumiu 
8,7%. Contudo, e em termos de comparabilidade dos resultados obtidos é de destacar uma 
maior discordância em relação à afirmação do que concordância. 
No referente à afirmação “ Não sou capaz de transferir para o meu trabalho o que 
aprendi na formação”, os resultados obtidos permitem-nos concluir que a maioria das 
inquiridas discorda com a afirmação, 21,7% responderam “discordo totalmente” e 34,8% 
responderam “discordo”, o que perfaz um total de 56,5%. De realçar, contudo, que 43,5% 
das inquiridas responderam “nem discordo nem concordo”. 
Relativamente à afirmação “Tentar utilizar o que aprendi na formação irá requerer 
um esforço adicional que me afastará do trabalho que tenho que fazer”, a generalidade das 
inquiridas demonstrou discordância relativamente à afirmação num total 73,9%, sendo que 
34,8% responderam “discordo totalmente” e 39,1% responderam “discordo”. Torna-se 
contudo importante realçar que 26,1% das inquiridas responderam “nem discordo nem 
concordo”. 
Conforme constatável na seguinte tabela, os resultados obtidos no índice parcial21 
Capacidade pessoal para transferir, variam entre o “Discordo Totalmente” e o “Nem 
discordo nem concordo”, contudo, a análise estatística das frequências, permite-nos 
verificar que a maioria das respostas (52,2%) agrega-se em torno do “Nem discordo nem 
concordo”.  
 





 Discordo Totalmente 4 17,4 17,4 17,4 
Discordo 7 30,4 30,4 47,8 
Nem discordo nem concordo 
12 52,2 52,2 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 21 – Indice Parcial – Capacidade Pessoal para Transferir 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
                                         
21 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar a Capacidade 
Pessoal para Transferir. 
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Relativamente aos resultados obtidos na sub-dimensão Capacidade pessoal para 
transferir, não é possível concluir, relativamente ao facto do fluxo de trabalho existente 
permitir ou não, experimentar as novas aprendizagens inerentes à formação no contexto de 
trabalho. 
 
3.2.4.4 Oportunidade para Utilizar a Formação 
 
A Oportunidade para utilizar a formação, respeita ao grau em que é fornecido aos 
formandos no local de trabalho os recursos e as tarefas necessárias para a utilização da 
formação – “As situações com que me deparo no espaço escolar permitem-me aplicar o que 
aprendi na formação”; “Terei todas as condições necessárias na escola onde trabalho 
para poder aplicar aquilo que aprendi na formação”; “Existem condições no meu contexto 
de trabalho para permitir que utilize as competências adquiridas na formação”. 
De acordo com os resultados obtidos, as situações com que as inquiridas se deparam 
no espaço escolar permitem a aplicabilidade do que aprenderam na formação. Neste âmbito, 
torna-se pertinente evidenciar que 56,5% das inquiridas responderam “concordo” e 13,0% 
responderam “concordo totalmente”. Do universo considerado, 30,4% das inquiridas 
responderam “nem discordo nem concordo”. 
No referente ao facto “Terei todas as condições necessárias na escola onde 
trabalho para poder aplicar aquilo que aprendi na formação”, a maioria das inquiridas 
(52,2%) responderam “nem discordo nem concordo” e 47,8% responderam “concordo”. 
Relativamente ao facto de existirem condições no contexto de trabalho que 
permitam a utilização das competências adquiridas na formação, os resultados obtidos 
evidenciam que 56,5% das inquiridas nem discordam nem concordam e 43,5% das 
inquiridas concordam. 
Os resultados obtidos no índice parcial22 relativo à sub-dimensão Oportunidade 
para utilizar a formação, variam entre o “Nem discordo nem concordo” e o “Concordo”. 
A análise estatística das frequências permite-nos concluir que a maioria das respostas 
(52,2%) concentram-se no “Nem discordo nem concordo”, tornando-se pertinente realçar 




                                         
22 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar a 
Oportunidade para Utilizar a Formação. 
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Nem discordo nem concordo 
12 52,2 52,2 52,2 
Concordo 11 47,8 47,8 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 22 – Indice Parcial – Oportunidade para Utilizar a Formação 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
 
Ao nível da sub-dimensão Oportunidade para utilizar a formação, a incidência 
maioritária de respostas no “Nem discordo nem concordo”, torna impossível concluir 
relativamente à disponibilidade dos recursos necessários para a aplicação das aprendizagens 
no contexto de trabalho após a formação, contudo não podemos descurar o peso da 
percentagem das respostas de concordância. 
 
3.2.4.5 Índice Geral – Design da Formação 
 
A tabela seguinte, ilustra os resultados obtidos no índice geral Design da formação, 
sendo possível verificar que o “Concordo” obteve a maioria das respostas (78,3%), e que o 
“Nem discordo nem concordo” obteve 21,7% das respostas. 
 






Nem discordo nem concordo 
5 21,7 21,7 21,7 
Concordo 18 78,3 78,3 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 23 – Indice Geral – Design da Formação 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
 
3.3. O Desenvolvimento de Competências 
 
O presente estudo visa compreender o contributo da formação para o 
desenvolvimento de competências, e para a melhoria do desempenho individual dos 
participantes, focando-se na identificação dos factores inerentes ao modelo de avaliação da 
transferência das aprendizagens de Holton e Bates (2002), que poderão condicionar o 
desenvolvimento de competências e a consequente transferência das aprendizagens para o 
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contexto de trabalho. Após a análise dos factores integrantes do modelo de Holton e Bates 
(2002), torna-se relevante debruçarmo-nos sobre o factor desenvolvimento de 
competências. 
O Desenvolvimento das competências foi avaliado através de cinco sub-dimensões: 
Comunicação/assertividade; Gestão de conflitos; Espírito de equipa; Gestão da mudança e 





A Comunicação/assertividade, refere-se à capacidade dos indivíduos expressarem 
ideias, opiniões, sentimentos, ao mesmo tempo em que há uma afirmação de direitos, sem 
violar os direitos dos demais – “Reajo às críticas com mais calma”; “ Respeito mais as 
pessoas afectas à comunidade educativa onde exerço funções”; “Sempre que é necessário 
corrigir os erros de alguém na instituição escola, uso com mais frequência o tacto e 
delicadeza”; e “Em caso de conflito com qualquer membro da comunidade educativa, 
esforço-me mais por chegar a um acordo, com base no respeito mútuo”. 
Na sequência dos resultados obtidos, é notório que após a frequência da formação 
“O Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, as inquiridas 
reagem às criticas com mais calma (82,6% respondeu “sim”), respeitam mais as pessoas 
afectas à comunidade educativa onde exercem funções (a totalidade respondeu “sim”), 
sempre que é necessário corrigir os erros de alguém na instituição escola, usam com mais 
frequência o tacto e a delicadeza (a totalidade respondeu “sim”) e em caso de conflito com 
qualquer membro da comunidade educativa, esforçam-se mais por chegar a um acordo, com 
base no respeito mútuo (a totalidade respondeu “sim”).  
A tabela seguinte ilustra os resultados obtidos ao nível do índice parcial23 afecto à 
sub-dimensão Comunicação/assertividade, sendo importante enfatizar que 100% das 
respostas obtidas nesta sub-dimensão foram no sentido do “Sim”. 
 





 Sim 23 100,0 100,0 100,0 
 
Tabela n.º 24 – Indice Parcial – Comunicação/Assertividade 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
                                         
23 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar a sub-
dimensão Comunicação/Assertividade. 
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Neste âmbito, e no que concerne à sub-dimensão Comunicação/assertividade, 
concluímos que os indivíduos após a frequência da formação relativizam mais as críticas, 
respeitam mais a opinião dos outros, utilizam com mais frequência críticas construtivas, 
defendem mais os seus direitos, respeitando mais os direitos dos outros, isto é, apresentam 
uma comunicação mais eficaz, mais eficiente e mais assertiva. 
 
 
3.3.2 Gestão de Conflitos 
 
A Gestão de conflitos, respeita à capacidade dos indivíduos para interagirem de 
forma adequada com pessoas com diferentes características e em contextos sociais e 
profissionais distintos, tendo uma atitude facilitadora do relacionamento e gestão das 
dificuldades e eventuais conflitos de forma ajustada – “Exploro com maior facilidade as 
diferenças de opinião dos meus colegas de trabalho”; “ Procuro agir de uma forma mais 
activa como se fosse um mediador e não um adversário dos meus colegas de trabalho e dos 
restantes membros da comunidade educativa”; “Procuro encontrar com maior frequência 
uma solução mutuamente satisfatória na resolução de problemáticas no âmbito das minhas 
funções na instituição escola”; “Antes de tomar qualquer decisão no meu local de 
trabalho, certifico-me com maior frequência de que as outras pessoas me escutaram e de 
que eu também as escutei”. 
Após a frequência da acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na 
construção de uma Escola de Qualidade”, a maioria das inquiridas exploram com maior 
facilidade as diferenças de opinião dos seus colegas de trabalho (91,3% responderam “sim” 
e 8,7% responderam “não”), maioritariamente agem de uma forma mais activa como se 
fossem mediadoras e não adversárias das suas colegas de trabalho e dos restantes membros 
da comunidade educativa (87,0% responderam “sim” e 13,0% responderam “não”), 
procuram encontrar com maior frequência uma solução mutuamente satisfatória na 
resolução de problemáticas no âmbito das suas funções na instituição escola (a totalidade 
das inquiridas respondeu “sim”) e na generalidade antes de tomarem qualquer decisão no 
seu local de trabalho, as inquiridas certificam-se com maior frequência de que as outras 
pessoas as escutaram e de que elas também escutaram os outros (87,0% responderam “sim” 
e 13,0% responderam “não”). 
Os resultados obtidos no índice parcial referente a esta sub-dimensão variam entre o 
“Sim” e o “Não”. A análise da tabela seguinte, permite-nos verificar que o “Sim” obteve a 
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maior percentagem das respostas, mais concretamente 87,0%. Enquanto que o “Não” 
obteve 13,0% das respostas. 
 





 Sim 20 87,0 87,0 87,0 
Não 3 13,0 13,0 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 25 – Indice Parcial – Gestão de Conflitos 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010)  
 
Nesta contextualização, e no que respeita à sub-dimensão Gestão de conflitos, é 
possível concluir que a maioria dos indivíduos após a frequência da formação apresentam 
uma maior abertura ao diálogo e à cooperação, procuram com mais frequência situações 
onde todos possam ganhar e efectuam uma escuta mais activa, isto é, apresentam mais 
competências ao nível da gestão de conflitos. 
 
 
3.3.3 Espírito de Equipa 
 
O Espírito de equipa, respeita à capacidade dos indivíduos integrarem equipas de 
trabalho de constituição variada e gerarem sinergias através da sua participação activa – 
“Partilho com maior frequência as informações e conhecimentos com os colegas de 
trabalho”; “Respeito com maior facilidade as diferenças de opinião dos meus colegas de 
trabalho”; “Disponibilizo-me com maior frequência para assumir tarefas dos meus colegas 
de trabalho”; “ Tenho um melhor relacionamento com os meus colegas de trabalho”. 
Após a frequência da acção de formação em estudo, a maioria das inquiridas 
partilham com maior frequência as informações e conhecimentos com os colegas de 
trabalho (87,0% respondeu “sim” e 13,0% respondeu “não”). A maioria das inquiridas 
respeita com maior facilidade as diferenças de opinião dos seus colegas de trabalho (91,3% 
respondeu “sim” e 8,7% respondeu “não”), sendo igualmente de salientar que a maioria 
das inquiridas disponibiliza-se com maior frequência para assumir tarefas dos seus colegas 
de trabalho (82,6% respondeu “sim” e 17,4% respondeu “não”). Torna-se pertinente 
enfatizar que a maioria das inquiridas têm um melhor relacionamento com os seus colegas 
de trabalho (69,6% respondeu “sim” e 30,4% respondeu “não”), contudo, este aspecto foi o 
que obteve uma maior percentagem de discordância por parte das inquiridas. 
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A tabela abaixo inserida, ilustra os resultados obtidos no índice parcial referente à 
sub-dimensão Espírito de equipa, a análise estatística das frequências permite visualizar a 
existência de uma maior percentagem (82,6%) de respostas no “Sim”. O “Não” apenas 
obteve 17,4% das respostas. 
 





 Sim 19 82,6 82,6 82,6 
Não 4 17,4 17,4 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 26 – Indice Parcial – Espírito de Equipa 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Neste âmbito, e relativamente à sub-dimensão Espírito de equipa é de concluir que a 
maioria dos indivíduos após a frequência da formação apresentam, mais confiança em si e 
tendência em confiar mais nos outros, apresentam igualmente mais respeito pelos outros, 
mais cooperação (ajuda aos outros colegas) e tentam promover um clima mais amigável, 
isto é, apresentam mais competências ao nível do Espírito de equipa. 
 
 
3.3.4 Gestão da Mudança e Melhoria Contínua 
 
A Gestão da mudança e melhoria contínua, reporta-se à capacidade dos indivíduos 
para diagnosticarem necessidades de mudança, aderirem a novos processos de gestão e de 
funcionamento e apoiarem activamente a sua implementação – “Demonstro maior 
dificuldade em me adaptar a novas situações e a novos processos de trabalho relativos à 
instituição escola”; “Adapto-me com maior facilidade a novas situações e métodos de 
trabalho e colaboro mais na sua concretização no âmbito da minha função de auxiliar de 
acção educativa”; “Proponho novas soluções com mais frequência, ponderando benefícios 
e desvantagens para a instituição escola e respectiva comunidade educativa”; Procuro 
actualizar-me e aperfeiçoar-me profissionalmente com mais frequência”. 
Relativamente à afirmação “Demonstro maior dificuldade em me adaptar a novas 
situações e a novos processos de trabalho relativos à instituição escola”, 26,1% das 
inquiridas responderam “sim” e 73,9% responderam “não”, os resultados obtidos sugerem-
nos que sendo notório que a maioria das inquiridas após a frequência da formação, não 
demonstra dificuldade em se adaptar a novas situações e a novos processos de trabalho 
relativos à instituição escola, existe contudo, uma percentagem significativa de inquiridas 
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que demonstra maior dificuldade em se adaptar a novas situações e a novos processos de 
trabalho. A maioria das inquiridas adapta-se com maior facilidade após a frequência da 
acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma Escola de 
Qualidade” a novas situações e métodos de trabalho e colabora mais na sua concretização 
no âmbito das suas funções de auxiliar de acção educativa (65,2% respondeu “sim”), no 
entanto torna-se pertinente mencionar que 34,8% das inquiridas responderam que “não”.  
No que concerne à afirmação “Proponho novas soluções com mais frequência, 
ponderando benefícios e desvantagens para a instituição escola e respectiva comunidade 
educativa”, 56,5% das inquiridas responderam “sim” e 43,5% responderam “não”, embora 
a resposta “sim” predomine, não se pode descurar o peso significativo da resposta “não”.  
Após a frequência da acção de formação a totalidade das inquiridas procuram 
actualizar-se e aperfeiçoar-se profissionalmente com mais frequência. 
Os resultados obtidos no índice parcial24 referente à Gestão da mudança e melhoria 
contínua, variam entre o “Sim” e o “Não”, contudo, e procedendo à análise estatística das 
frequências é visível que 60,9% das respostas assumiram o sentido do “Sim” e 39,1% das 
respostas assumiram o sentido do “Não”. Sendo notória a prevalência do “Sim” face ao 
“Não”, não podemos descurar a percentagem significativa das respostas com conotação 
negativa, conforme é possível verificar na tabela seguinte. 
 





 Sim 14 60,9 60,9 60,9 
Não 9 39,1 39,1 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 27 – Indice Parcial – Gestão da Mudança e Melhoria Contínua 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Em conclusão, e relativamente à sub-dimensão Gestão da mudança e melhoria 
contínua, a maioria dos indivíduos após a frequência da acção de formação “O Auxiliar de 
Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, demonstraram mais 
abertura à mudança, a novas situações e a novos processos de trabalho, passou a existir uma 
maior consideração da mudança como aspecto fundamental nas organizações e uma maior 
preocupação em adquirir novas competências. Nesta contextualização, podemos afirmar que 
os indivíduos apresentam mais competências no âmbito da Gestão da mudança e melhoria 
contínua. 
                                         
24 O índice parcial constitui-se como a média ponderada dos itens considerados para avaliar a sub-
dimensão Gestão da Mudança e Melhoria Contínua. 
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3.3.5 Operacionalização das Competências 
 
A Operacionalização das competências, está relacionada com a mobilização, 
integração e transferência de um conjunto de conhecimentos, capacidades de acção e 
comportamentos necessários para um desempenho mais eficiente e eficaz – “Coopero de 
forma mais eficaz e eficiente com os docentes no acompanhamento das crianças e dos 
jovens durante o período de funcionamento da escola”; “ Sou mais activo(a) nas tarefas de 
atendimento e encaminhamento dos utilizadores da instituição escola”; “Tenho uma acção 
mais atenta com as crianças e jovens da minha escola”; “Procuro, por iniciativa própria, 
soluções que conduzam a uma melhor execução das tarefas inerentes à minha função”; 
“Colaboro mais activamente com todos os intervenientes do processo educativo”; 
“Participo sempre que possível em acções de formação que conduzem a um melhor 
desempenho na instituição escola”; “Zelo melhor pela preservação das instalações e 
equipamentos escolares e proponho medidas de melhoramento dos mesmos”; “Exerço com 
mais regularidade, tarefas de apoio aos meus colegas de modo a permitir o normal 
funcionamento da escola”. 
Após a frequência da acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na 
construção de uma Escola de Qualidade”, e tendo em consideração os resultados obtidos, a 
maioria das inquiridas cooperam de forma mais eficaz e eficiente com os docentes no 
acompanhamento das crianças e dos jovens durante o período de funcionamento da escola 
(87,0% respondeu “sim” e 13,0% respondeu “não”), a maioria das inquiridas são mais 
activas nas tarefas de atendimento e encaminhamento dos utilizadores da instituição escola 
(87,0% respondeu “sim” e 13,0% respondeu “não”), a totalidade das inquiridas apresentam 
uma acção mais atenta com as crianças e jovens das suas escolas, as inquiridas procuram, 
por iniciativa própria, soluções que conduzam a uma melhor execução das tarefas inerentes 
à sua função (a totalidade respondeu “sim”), a totalidade das inquiridas colaboram mais 
activamente com todos os intervenientes do processo educativo, participam sempre que 
possível em acções de formação que conduzem a um melhor desempenho na instituição 
escola, zelam melhor pela preservação das instalações e equipamentos escolares propondo 
medidas de melhoramento dos mesmos e exercem com mais regularidade, tarefas de apoio 
aos seus colegas de modo a permitir o normal funcionamento da escola. 
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Os resultados obtidos no índice parcial Operacionalização das competências, 
permite-nos verificar que 100% das respostas obtidas nesta sub-dimensão assumiram o 
sentido do “Sim.  
 





 Sim 23 100,0 100,0 100,0 
 
Tabela n.º 28 – Indice Parcial – Operacionalização das Competências 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
 
Nestes termos é possível concluir, relativamente à sub-dimensão Operacionalização 
das competências, que após a frequência da acção de formação “O Auxiliar de Acção 
Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, os indivíduos transferiram para o 
seu contexto de trabalho as aprendizagens efectuadas, fomentando uma maior eficácia e 
eficiência em situações de interacção social. 
 
 
3.3.6 Indice Geral – Desenvolvimento de Competências 
 
Os resultados obtidos no índice geral25 Desenvolvimento de competências, variam 
entre o “Sim” e o “Não”, contudo, em termos médios demarca-se o “Sim”, facto 
verificável na análise estatística das frequências, em que o “Sim” obteve 87,0% das 
respostas e o “Não” obteve 13,0% das respostas (tabela seguinte). 
 





 Sim 20 87,0 87,0 87,0 
Não 3 13,0 13,0 100,0 
Total 23 100,0 100,0  
 
Tabela n.º 29 – Indice Geral – Desenvolvimento de Competências 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Em síntese, relativamente à dimensão Desenvolvimento de competências, é nítido 
que as inquiridas adquiriram as competências inerentes à acção de formação 
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(comunicação/assertividade; gestão de conflitos; espírito de equipa; gestão da mudança e 
melhoria contínua), e que as mesmas foram operacionalizadas em contexto de trabalho, 
traduzindo-se presumivelmente, numa melhoria dos desempenhos das auxiliares de acção 
educativa (assistentes operacionais). 
 
 
3.4 Que Factores Influenciam o Desenvolvimento de Competências? 
 
Ao procurar aferir o comportamento dos factores do modelo de transferência das 
aprendizagens de Holton e Bates (2002), que poderão influenciar (favorecer ou inibir) o 
desenvolvimento de competências, fez-se recurso ao cruzamento das variáveis em análise.  
Assim, o cruzamento da variável independente Características pessoais com a 
variável dependente Desenvolvimento de competências, permite evidenciar que, de facto a 
dimensão Características pessoais parece ter um impacto positivo no Desenvolvimento das 
competências. Esta constatação é confirmada pelo facto das assistentes operacionais 
apresentarem mais confiança, não duvidarem das suas capacidades para utilizarem no local 
de trabalho o que aprenderam em contexto de formação, isto é, apresentarem Auto-eficácia 




Tabela n.º 30 – Cruzamento – Características Pessoais/Desenvolvimento de Competências 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
 
O cruzamento da variável independente Motivação com a variável dependente 
Desenvolvimento de competências, permite de igual modo, concluir que a dimensão 
Motivação, parece ter um impacto positivo no Desenvolvimento de competências. 
 
Indice Geral – Desenvolvimento de 
Competências Total 
Sim Não 
Indice Geral – 
Características 
Pessoais 
Discordo % Total 8,7% 0,0 % 8,7% 
Nem discordo nem 
concordo 
% Total 21,7% 4,3% 26,1% 
Concordo % Total 43,5% 4,3% 47,8% 
Concordo Totalmente % Total 13,0% 4,3% 17,4% 
Total % Total 87,0% 13,0% 100,0% 
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Este aspecto é verificável, na Preparação prévia dos formandos, isto é, no facto das 
assistentes operacionais terem adquirido previamente ao início da acção de formação, o 
conhecimento dos objectivos da formação e dos resultados esperados da sua frequência ao 
nível do desempenho individual e ao nível do desempenho da função exercida. E na 
Motivação para transferir, nomeadamente, no facto das assistentes operacionais, com 
funções de auxiliares de acção educativa, demonstram estar mais dispostas, mais motivadas 
e mais empenhadas na aplicação dos conhecimentos/técnicas aprendidas na formação no 
local de trabalho/instituição escola. 
As entrevistas aplicadas às chefias directas, evidenciam que de facto, os auxiliares 
de acção educativa, demonstram interesse, empenho e motivação após a frequência de 
formação em aplicarem as competências adquiridas e em melhorarem significativamente as 
relações interpessoais estabelecidas, tanto com colegas, como com os professores, como 
com os próprios alunos. 
Nos restantes factores inerentes à Motivação, a divergência das respostas emanadas 
ou a predominância de respostas “nem discordo nem concordo”, não permitiu inferir o seu 
grau de importância no Desenvolvimento de competências. 
No referente ao Esforço de transferência – expectativa de desempenho, é nítida a 
divergência das respostas, pelo que não se pode inferir que existe a expectativa de que o 
esforço canalizado na transferência da formação resulte em mudanças de desempenho da 
função de auxiliar de acção educativa, do mesmo modo não é plausível inferir o contrário.  
Contudo, as entrevistas aplicadas às chefias directas, permitem induzir que acção de 
formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de uma Escola de Qualidade”, 
permitiu a introdução de uma melhoria substancial ao nível das relações interpessoais com 
reflexos positivos ao nível da instituição escola. 
Ao nível do Desempenho – expectativa de resultados, sendo notória a percentagem 
elevada de respostas “nem discordo nem concordo”, não podemos afirmar que existe 
expectativa de que as mudanças no desempenho da função tenham como consequência a 
obtenção de resultados valorizados pelo indivíduo, embora exista uma percentagem de 
respostas significativas nesse sentido.  
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Tabela n.º 31 – Cruzamento – Motivação/Desenvolvimento de Competências 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
 
O cruzamento da variável independente Contexto organizacional com a variável 
dependente Desenvolvimento de competências, permite-nos concluir que a variável 
Contexto organizacional parece não ter incidência sobre a variável Desenvolvimento de 
competências, aspecto dedutível nos resultados obtidos na tabela n.º 32. 
De facto os assistentes operacionais, com funções de auxiliares de acção educativa 
revelam que os colegas de trabalho e os superiores directos não proporcionam o feedback de 
desempenho desejável, após a formação no que concerne ao desempenho individual.  
Contrariamente ao constatável na informação obtida decorrente da aplicação de 
entrevistas semi-estruturadas, junto das chefias directas. As três chefias entrevistadas 
evidenciam que não se reúne formalmente com as suas subordinadas para discutir formas de 
aplicar no contexto escolar o que aprenderam na formação, contudo, existe a preocupação 
de questionar e compreender os conteúdos ministrados na acção de formação, e se 
porventura os métodos e técnicas adquiridas tem aplicabilidade na instituição e se 
proporcionam uma mais valia para a mesma. 
As assistentes operacionais revelam, de igual modo, que não acreditam que a não 
aplicação da formação no local de trabalho tenha como consequências a obtenção de 
resultados que são negativos, isto é, não consideram que serão repreendidos, penalizados ou 
alertados se não utilizarem as técnicas/conhecimentos aprendidos na formação. 
De facto, a informação recolhida nas entrevistas efectuadas, demonstram que por 
norma, as chefias directas, não se opõem à aplicabilidade no contexto de trabalho do que as 
auxiliares de acção educativa aprenderam na formação, contudo, poderá eventualmente, 
existir situações em que as aprendizagens efectuadas não estão propriamente em 
conformidade com o que é desejável para a faixa etária das crianças/adolescentes presentes 
 
Indice Geral – Desenvolvimento de 
Competências Total 
Sim Não 
Indice Geral – 
Motivação 
Nem discordo nem 
concordo 
% Total 34,8% 8,7% 43,5% 
Concordo % Total 43,5% 4,3% 47,8% 
Concordo Totalmente % Total 8,7% 0,0% 8,7% 
Total % Total 87,0% 13,0% 100,0% 
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no estabelecimento de ensino, tendo as chefias que assumir uma posição de negação, 
diálogo e de direccionamento dos comportamentos. 
No entanto as chefias directas, geralmente são críticas em relação às acções de 
formação frequentadas pelas auxiliares de acção educativa (assistentes operacionais), 
considerando que as aprendizagens efectuadas em contexto de formação podem ser 
ineficazes em contexto de trabalho, por não se enquadrarem na realidade, por não existirem 
recursos, ou simplesmente porque a sua exploração foi essencialmente teórica colocando 
entraves à sua aplicação prática. 
As assistentes operacionais consideram igualmente que não existem benefícios 
associados à utilização no contexto de trabalho das competências adquiridas em formação. 
A aplicação das aprendizagens efectuadas na formação em contexto de trabalho, parece não 
ter efeitos na obtenção de melhores avaliações de desempenho, nem no facto das assistentes 
operacionais serem consideradas como melhores profissionais. 
De facto, as chefias directas enfatizam que em termos práticos, não existe 
articulação entre o sistema de avaliação de desempenho e a formação, existe contudo, 
sempre a preocupação de encaminhar as auxiliares de acção educativa (assistentes 
operacionais), para acções de formação que permitam melhorar os seus desempenhos, 
colmatar lacunas, actualizar métodos e técnicas de trabalho e desenvolver competências 
fulcrais.  
Importa realçar que a oferta formativa, para pessoal não docente, surge 
fundamentalmente do CFAE Terras de Montado, e está condicionada aos financiamentos 
existentes, no que concerne ao sistema de avaliação de desempenho, dado que o pessoal não 
docente transitou para o âmbito das competências do Município, o sistema está afecto ao 
mesmo, não existindo uma articulação entre os dois sistemas. 
Contudo, as chefias directas costumam elogiar as auxiliares de acção educativa, 
quando estas aplicam no contexto escolar o que aprenderam na formação, tal facto sucede, 
se a transferência para o contexto de trabalho, traduzir melhorias efectivas no desempenho 
das auxiliares de acção de educativa. O elogio pode actuar como um “reforço” e estimular 
comportamentos tidos como “ideais”. 
Nesta contextualização, é evidente que existem situações de concordância e 
situações de discordância, relativamente, aos resultados oriundos dos inquéritos por 
questionário às assistentes operacionais e da aplicação das entrevistas junto das chefias 
directas. 
No que respeita aos restantes factores inerentes ao Contexto organizacional, a 
divergência das respostas emanadas ou a predominância de respostas “nem discordo nem 
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concordo”, não permitiu inferir a baixa importância no Desenvolvimento de competências, 
conforme constatável na seguinte tabela. 
Assim, no caso do Suporte dos pares, a maioria das respostas incide no sentido do 
“nem discordo nem concordo”, não sendo de concluir sobre o suporte dos colegas de 
trabalho, na utilização dos conhecimentos/técnicas adquiridas em contexto formativo no 
local de trabalho. 
O Suporte do supervisor, acarreta resultados divergentes, se por um lado as 
assistentes operacionais maioritariamente afirmam que o seu superior hierárquico mostra 
interesse relativamente ao que aprenderam na formação, por outro lado afirmam que o seu 
superior hierárquico não lhes proporciona feedback quando utilizam o que aprenderam na 
formação, não existindo uma opinião concreta no referente ao factor do seu superior 
hierárquico estabelecer objectivos que encorajem a utilização das aprendizagens efectuadas 
em contexto formativo no local de trabalho. 
Ao nível da Resistência/abertura à mudança, é notório que os trabalhadores mais 
experientes não ridicularizam os outros quando estes tentam utilizar as técnicas aprendidas 
na formação, facilmente se depreende que não existe resistência à mudança, pelo contrário 
as pessoas estão dispostas a mudar a maneira como as tarefas são realizadas. Contudo as 
respostas relativas ao facto do grupo de trabalho estar aberto a mudanças, não são muito 
conclusivas. 
No entanto, e no referente à Resistência/abertura à mudança, as chefias directas 
enfatizam que, são visíveis mudanças comportamentais após a frequência de formação por 
parte dos auxiliares de acção educativa, contudo, as mudanças prendem-se com o curto 
prazo, se não existir um estímulo/acompanhamento superior, as aprendizagens desvanecem-
se no tempo. 
Relativamente às Sanções do superior, é também perceptível a divergência dos 
resultados obtidos, não sendo possível inferir se existe ou não da parte das assistentes 
operacionais a percepção de respostas negativas por parte dos seus superiores hierárquicos 
quando utilizam a formação no local de trabalho. As entrevistas aplicadas junto das chefias 
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Índice Geral – Desenvolvimento de 
Competências Total 
Sim Não 
Indice Geral – 
Contexto 
Organizacional 
Discordo % Total 30,4% 8,7% 39,1% 
Nem discordo nem 
concordo 
% Total 56,5% 4,3% 60,9% 
Total % Total 87,0% 13,0% 100,0% 
 
Tabela n.º 32 – Cruzamento – Contexto Organizacional/Desenvolvimento de Competências 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
Por último, os resultados obtidos do cruzamento da variável independente Design da 
formação com a variável dependente Desenvolvimento de competências, permite-nos 
concluir que o Design de formação parece ter influenciado positivamente o 
Desenvolvimento de competências. Este aspecto é dedutível, pelo facto das assistentes 
operacionais afirmarem que o conteúdo da formação reflecte exactamente os requisitos da 
função. De igual modo, as assistentes operacionais afirmam que a formação foi concebida e 
implementada de modo a preparar os formandos para a transferência desta nos seus locais 
de trabalho, conforme constatável na análise dos resultados presentes na tabela n.º 33.  
As chefias directas, direccionam-se no mesmo sentido, ao afirmarem que a acção de 
formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de uma Escola de Qualidade”, 
constituiu-se como uma excelente ferramenta de diagnóstico de disfuncionalidades 
comportamentais no contexto de trabalho, nomeadamente ao nível do relacionamento 
interpessoal, potenciado a melhoria do desempenho. 
No que concerne aos factores Capacidade pessoal para transferir e Oportunidade 
para utilizar a formação, a divergência das respostas emanadas ou a predominância de 
respostas “nem discordo nem concordo”, não permitiu inferir o seu grau de importância no 
Desenvolvimento de competências. 
Assim, ao nível da Capacidade pessoal para transferir, torna-se importante referir 
que este factor não é totalmente conclusivo, por último, e no que concerne à Oportunidade 
para utilizar a formação, a percentagem elevada de respostas “nem discordo nem 
concordo”, torna este factor identicamente não conclusivo, relativamente ao facto das 
assistentes operacionais se deparam no espaço escolar com situações que permitem aplicar 
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Tabela n.º 33 – Cruzamento – Design da Formação/Desenvolvimento de Competências 
(Fonte: Inquéritos por Questionário aplicados aos formandos/2010) 
 
 
3.5 Síntese Final 
 
O presente estudo baseou-se numa amostra de 23 (vinte e três) assistentes 
operacionais, com funções de auxiliares de acção educativa, do Jardim-de-Infância de 
Ourique, Escola E.B.1 de Ourique e Escola E.B. 2,3 e Secundária de Ourique, sendo a 
amostra constituída na totalidade pelo género feminino. 
A análise estatística descritiva dos factores do LTSI – Learning Transfer System 
Inventory26, permite-nos perceber que, em termos de factores facilitadores do 
Desenvolvimento de competências inerentes à formação, os considerados mais importantes 
pelas assistentes operacionais foram: 
 a Auto-eficácia de desempenho (crença geral de um indivíduo de que é capaz de 
mudar o seu desempenho assim que o desejar); 
 a Preparação previa dos formandos (grau em que os indivíduos estão preparados 
para participar na formação); 
 a Motivação para transferir (a direcção, intensidade e persistência do esforço na 
utilização da formação no local de trabalho); 
 a Percepção da validade de conteúdo (grau em que os formandos consideram que o 
conteúdo da formação reflecte exactamente os requisitos da função); 
e  
 o Design de transferência (grau em que a formação foi concebida e implementada 
de modo a preparar os formandos para a transferência, respeitando ainda, ao grau 
em que as instruções da formação coincidem com os requisitos da função). 
 
                                         
26 Inquérito por questionário inerente ao modelo de avaliação da transferência das aprendizagens de 
Holton e Bates (2002). 
 
Indice Geral – Desenvolvimento de 
Competências Total 
Sim Não 





% Total 13,0% 8,7% 21,7% 
Concordo % Total 73,9% 4,3% 78,3% 
Total % Total 87,0% 13,0% 100,0% 
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 No extremo oposto, os factores percepcionados como menos determinantes no 
Desenvolvimento de competências são: 
 o Feedback de desempenho (avaliação dos indicadores formais e informais da 
organização relativamente ao desempenho da função do individuo); 
 os Resultados pessoais positivos (grau em que a participação na formação no local 
de trabalho tem com consequência a obtenção de resultados que são positivos para o 
indivíduo); 
e  
 os Resultados pessoais negativos (grau em que os indivíduos acreditam que a não 
aplicação da formação no local de trabalho tem como consequências a obtenção de 
resultados que são negativos).  
Verifica-se assim, que é de grande importância a Auto-eficácia de desempenho 
inerente ao factor Características pessoais, nomeadamente, o facto das assistentes 
operacionais, estarem confiantes, não duvidarem das suas capacidades para utilizarem no 
local de trabalho o que aprenderam em contexto de formação. 
No referente ao factor Motivação, destaca-se a elevada importância concedida à 
Preparação previa dos formandos, o que induz que as assistentes operacionais tiveram 
prévio conhecimento dos objectivos da formação e dos resultados esperados ao nível do 
desempenho individual e ao nível da função exercida. No referente à Motivação para 
transferir, e dada a importância que lhe é atribuída, parece ser conclusivo que as assistentes 
operacionais, com funções de auxiliares de acção educativa, demonstram estar dispostas, 
motivadas e empenhadas na aplicação dos conhecimentos/técnicas aprendidas na formação 
no local de trabalho/instituição escola. 
Na mesma linha de pensamento se situam as chefias directas, ao afirmarem, que as 
assistentes operacionais/formandas mostram interesse em aplicar em contexto de trabalho o 
que aprenderam na formação. 
 




“Sim (…) impacto na melhoria dos seus desempenhos e na melhoria da qualidade 
dos serviços educativos (…)” (Ent. Chefia 2); 
 
“Geralmente sim. (…) demonstraram após a sua frequência algum empenho e 
motivação em aplicar as competências adquiridas e melhorar significativamente as 
                                         
27 Leitura da grelha de análise de conteúdo incluída em anexo. 
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relações interpessoais estabelecidas, tanto com colegas, como com os professores, 
como com os próprios alunos.” (Ent. Chefia 3). 
 
No factor Design da formação, assumem elevada importância: 
a)  a Percepção de validade de conteúdo, o que sugere que o conteúdo da formação 
reflecte exactamente os requisitos da função; 
e  
b)  o Design de transferência, tornando-se pertinente afirmar que a formação foi 
concebida e implementada de modo a preparar os formandos para a aplicação das 
aprendizagens nos locais de trabalho. 
No que concerne ao Design de transferência, a opinião das chefias directas, 
assumem a mesma direcção das assistentes operacionais/formandas.  
 




“(…) excelente ferramenta de diagnóstico de disfuncionalidades comportamentais no 
contexto de trabalho, nomeadamente ao nível do relacionamento interpessoal (…)” 
(Ent. Chefia 2); 
 
“Sim (…) permitiu a introdução de uma melhoria substancial ao nível das relações 
interpessoais com reflexos positivos ao nível da instituição escola.” (Ent. Chefia 3). 
 
A baixa importância atribuída ao Feedback de desempenho revela que os colegas de 
trabalho e superiores hierárquicos não proporcionam o feedback de desempenho desejável, 
após a formação no que concerne ao desempenho das assistentes operacionais. 
Contudo, as chefias directas evidenciam nas entrevistas, que proporcionam 
Feedback de desempenho. Este aspecto, leva-nos a induzir que existe feedback de 
desempenho por parte dos superiores, poderá é não ser o feedback desejável por parte das 
auxiliares de acção educativa. 
 
“Sim, se a transferência para o contexto de trabalho das aprendizagens efectuadas na 
formação, traduzir uma melhoria efectiva no desempenho (…).” (Ent. Chefia 1); 
 
“Sim, se considerar que a aplicabilidade das aprendizagens é sinónimo da 
implementação de boas práticas nos serviços educativos (…).” (Ent. Chefia 2); 
                                         
28 Leitura da grelha de análise de conteúdo incluída em anexo. 
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“Sim. (…) elogio e motivo no sentido da continuação da aplicabilidade dos  




De igual modo, a baixa pontuação atribuída aos Resultados pessoais negativos, 
revela que os sujeitos não acreditam que a não aplicação da formação no local de trabalho 
tenha como consequências a obtenção de resultados que são negativos, isto é, não 
consideram que serão repreendidos, penalizados ou alertados se não utilizarem as 
técnicas/conhecimentos aprendidos na formação. Esta aparente contradição pode ter como 
explicação, a percepção do controlo por parte das chefias directas em termos de 
transferência da formação. Quando este controlo não é percepcionado, as assistentes 
operacionais podem não sentir necessidade de pôr em prática os conhecimentos que 
adquiriram em contexto de formação.  
Em relação à baixa importância atribuída aos Resultados pessoais positivos, revela a 
não existência de benefícios associados à utilização no contexto de trabalho das 
competências adquiridas em formação. A aplicação das aprendizagens efectuadas na 
formação em contexto de trabalho, parece não ter efeitos na obtenção de melhores 
avaliações de desempenho, nem no facto das assistentes operacionais serem consideradas 
como melhores profissionais. 
As opiniões recolhidas junto das chefias directas, permitem percepcionar, que não 
existe articulação entre os vários sistemas da gestão de recursos humanos e o sistema de 
formação, o que parece justificar a não percepção de Resultados pessoais positivos, por 
parte dos assistentes operacionais. 
 
“ (…) em termos práticos não posso afirmar que existe uma articulação entre ambos, 
como seria desejável, porque não existe. No (…) temos a preocupação de encaminhar 
as nossas “auxiliares de acção educativa”, para acções de formação que permitam 
melhorar os seus desempenhos, que permitam colmatar lacunas, actualizar métodos e 
técnicas de trabalho, desenvolver competências fulcrais (…)” (Ent. Chefia 1); 
 
“Não (…) A oferta formativa, para pessoal não docente, nomeadamente “auxiliares 
de acção educativa” surge fundamentalmente do CFAE Terras de Montado, e está 
condicionada aos financiamentos existentes, no que concerne ao sistema de avaliação 
de desempenho, dado que o pessoal não docente transitou para o âmbito das 
competências do Município, o sistema está afecto ao mesmo.” (Ent. Chefia 2); 
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“Considero que não. (…) deveria existir uma maior articulação entre o CFAE e a 
instituição escola ou vice-versa, no sentido de uma maior articulação com as reais 




O Feedback de desempenho, os Resultados positivos pessoais e os Resultados 
negativos pessoais estão intrínsecos ao factor Contexto organizacional, de facto ao 
debruçando-nos sobre os resultados obtidos nos factores gerais, o Contexto organizacional 
é, na realidade, aquele a que as assistentes operacionais atribuem mais baixa importância, 
no Desenvolvimento de competências. 
Nos restantes factores constituintes do modelo de avaliação da transferência das 
aprendizagens de Holton e Bates (2002), a divergência das respostas emanadas ou a 
predominância de respostas “nem discordo nem concordo”, não permitiu inferir o seu grau 
de importância. 
Assim, urge enfatizar que no que se refere ao Esforço de transferência – expectativa 
de desempenho, que é nítida a divergência das respostas, pelo que não se pode inferir que 
existe a expectativa de que o esforço canalizado na transferência da formação resulte em 
mudanças de desempenho da função de auxiliar de acção educativa, do mesmo modo não é 
plausível inferir o contrário, isto é, que não existe expectativa de que o esforço canalizado 
na transferência da formação não resulte em mudanças de desempenho da função. 
As entrevistas realizadas às chefias directas, permitem concluir relativamente à 
divergência de respostas por parte das assistentes operacionais/formandas, no que concerne 
ao aspecto Esforço de transferência – expectativa de desempenho. 
 
“Sim, (…) se as aprendizagens não traduzirem conformidade com as especificidades 
da faixa etária e do próprio contexto, (…) se existir relutância na aplicabilidade de 
novos métodos e técnicas por determinadas funcionárias, gerando situações de 
conflitualidade que são propícias a tornar os desempenhos menos eficientes (…)” 
(Ent. Chefia 1); 
 
“Não é o resultado pretendivel, pelo contrário, por norma a formação tende a 
fomentar um desempenho mais eficiente dos funcionários nos seus locais de 
trabalho.” (Ent. Chefia 2); 
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“Não é pressuposto que tal facto suceda, contudo, as pessoas são inatamente muito 
resistentes à mudança (…) funcionários com mais idade e maior antiguidade nos 
serviços desenvolvam estratégias de resistência para assegurar a sua zona de 
conforto, podendo suscitar ambientes de trabalho estimuladores de desempenhos 




No que respeita ao Desempenho – expectativa de resultados, sendo notória a 
percentagem elevada de respostas “nem discordo nem concordo”, não podemos afirmar que 
existe expectativa de que as mudanças no desempenho da função tenham como 
consequência a obtenção de resultados valorizados pelo indivíduo, embora exista uma 
percentagem de respostas significativas nesse sentido. 
No caso do Suporte dos pares (colegas de trabalho), a maioria das respostas incide 
igualmente no sentido do “nem discordo nem concordo”, não sendo de conclusivo o 
suporte dos colegas de trabalho na utilização dos conhecimentos/técnicas adquiridas em 
contexto formativo no local de trabalho. 
O Suporte do supervisor, acarreta resultados divergentes, se por um lado as 
assistentes operacionais maioritariamente afirmam que o seu superior directo mostra 
interesse relativamente ao que aprenderam na formação, por outro lado afirmam que o seu 
superior directo não lhes proporciona feedback quando utilizam o que aprenderam na 
formação, não existindo uma opinião concreta no referente ao factor do seu superior directo 
estabelecer objectivos que encorajem a utilização das aprendizagens efectuadas em contexto 
formativo no local de trabalho. 
Ao nível da Resistência/abertura à mudança, é notório que os trabalhadores mais 
experientes não ridicularizam os outros quando estes tentam utilizar as técnicas aprendidas 
na formação, facilmente se depreende que não existe resistência à mudança, pelo contrário 
as pessoas estão dispostas a mudar a maneira como as tarefas são realizadas. Contudo as 
respostas relativas ao facto do grupo de trabalho estar aberto a mudanças, não são muito 
conclusivas. 
Os nossos entrevistados manifestaram idêntica posição: 
 
“Sim (…) demonstro abertura para a aplicação de novos métodos e técnicas, que 
traduzam uma melhoria efectiva nos desempenhos das “auxiliares de acção 
educativa” e consequentemente na educação das nossas crianças.” (Ent. Chefia 1); 
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“Sim, desde que não acarrete disfuncionalidades para a escola e que os meus 
superiores também manifestem esse espírito de abertura.” (Ent. Chefia 2); 
 
“Sim, desde que tal facto instituía aspectos positivos no desempenho dos funcionários 




Relativamente às Sanções do superior, é também perceptível a divergência dos 
resultados obtidos, não sendo possível inferir se existe ou não da parte das assistentes 
operacionais a percepção de respostas negativas por parte dos seus superiores directos 
quando utilizam a formação no local de trabalho. 
As chefias directas, contudo, evidenciaram nas entrevistas que não sancionam as 
auxiliares de acção educativa, no entanto, podem existir situações de discordância à 
aplicabilidade das aprendizagens efectuadas. 
 
“Não, contudo, poderá eventualmente existir situações em que as aprendizagens 
efectuadas não estão propriamente em conformidade com o que é desejável para esta 
faixa etária e para o nosso contexto específico (…) tenho efectivamente que assumir 
uma posição de negação, dialogar e direccionar os comportamentos (…).” (Ent. 
Chefia 1); 
 
“Poderei eventualmente opor-me (…) aprendizagens efectuadas não são relevantes 
para o contexto (…).” (Ent. Chefia 2); 
 
“Não. (…) se porventura observar alguma disfuncionalidade nos serviços por 
aplicabilidade ou tentativa de aplicação dos conteúdos ministrados ao nível da acção 
de formação, terei efectivamente que assumir uma posição (…).” (Ent. Chefia 3). 
 
Ao nível da Capacidade pessoal para transferir, torna-se importante referir que este 
factor também não é totalmente conclusivo, por último, e no que concerne à Oportunidade 
para utilizar a formação, a percentagem elevada de respostas “nem discordo nem 
concordo”, torna este factor identicamente não conclusivo, relativamente ao facto das 
assistentes operacionais se deparam no espaço escolar com situações que permitem aplicar 
o que aprenderam na formação. 
A opinião das chefias directas, permite-nos apreender melhor a questão da 
Oportunidade para utilizar a formação. 
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“Sou crítica no que concerne à relevância de uma determinada acção de formação para 
o contexto. (…). Considero que sim que podem ser ineficazes (…).” (Ent. Chefia 1); 
 
“Sou crítica no sentido da relevância de uma determinada acção de formação (…) a 
acção de formação comportar um cariz muito teórico, pode tornar-se ineficaz em 
contexto de trabalho, o mesmo sucedendo se a acção não considerar as faixas etárias 
inerentes à escola e às suas especificidades.” (Ent. Chefia 2); 
 
“ (…) bastante crítico (…) existir um diagnóstico real das necessidades de formação 
(…)  pode efectivamente suceder (…) por não se enquadrarem na nossa realidade, por 
não dispormos de recursos, ou simplesmente porque a sua exploração foi 




Os aspectos mencionados relativamente ao Contexto organizacional, até aqui, 
tornam pertinente, a introdução dos resultados obtidos nas entrevistas efectuadas junto das 
chefias directas das assistentes operacionais, verificando-se, sem dúvida, discrepâncias 
entre os inquéritos por questionário aplicados às assistentes operacionais e as entrevistas 
semi-estruturadas aplicadas às chefias directas. 
 As entrevistas aplicadas às chefias directas, dos auxiliares de acção educativa, 
permitiu-nos enriquecer os resultados obtidos nos inquéritos por questionário, baseados no 
modelo de avaliação das transferências de Holton e Bates (2002).  
Nestes termos, foi possível, apreender que as chefias directas dizem apoiar e 
encorajar os seus subordinados a utilizar em contexto de trabalho o que aprenderam na 
formação, nomeadamente, se percepcionarem que tal factor se traduz na melhoria dos 
desempenhos dos auxiliares de acção educativa e na melhoria da qualidade dos serviços 
educativos da escola. 
 
“Reuniões propriamente ditas não (…) preocupação de questionar e compreender os 
conteúdos ministrados na acção de formação, e se porventura os métodos e técnicas 
adquiridas tem aplicabilidade no (…) e se proporcionam uma mais valia para o 
mesmo.” (Ent. Chefia 1); 
 
“Não, reuniões propriamente ditas, até ao presente momento nunca realizamos (…) 
preocupação de perguntar que aprendizagens estiveram subjacentes a determinada 
                                         
33 Leitura da grelha de análise de conteúdo incluída em anexo. 
 
A Eficácia da Formação em Contexto de Trabalho 
 
 
- 125 - 
acção de formação, e consequentemente se as mesmas são possíveis de aplicar no 
local de trabalho (…).” (Ent. Chefia 2); 
 
“Não, por norma não fomento reuniões formais (…) um diálogo informal, onde tento 
compreender os conhecimentos adquiridos, e se porventura se enquadram no dia-a-




 De igual modo, foi possível compreender que as chefias directas não sancionam as 
auxiliares de acção educativa, pela aplicação no contexto escolar das aprendizagens 
adquiridas. No entanto, podem existir situações de discordância à aplicabilidade das 
aprendizagens efectuadas, se considerarem que as mesmas não são relevantes para o 
contexto escolar, tendo as chefias que assumir uma posição de negação, diálogo e de 
direccionamento de comportamentos. 
 As chefias directas, verificam mudanças comportamentais nas auxiliares de acção 
educativa, após a frequência de formação, no entanto, a sua manutenção no médio/longo 
prazo requer a aplicação de algumas estratégias de reforço, se não existir um 
estímulo/acompanhamento superior, as aprendizagens desvanecem-se no tempo. 
 
“ (…) após a frequência de formação são visíveis (…) a manutenção dessas 
mudanças no médio/longo prazo já requer a aplicação de algumas estratégias de 
reforço.” (Ent. Chefia 1); 
 
“Geralmente no curto prazo, são visíveis mudanças comportamentais (…)” (Ent. 
Chefia 2); 
 
“(…) no curto prazo são visíveis (…) se porventura não existir um 
estímulo/acompanhamento superior, as aprendizagens desvanecem-se no tempo. 
(…)” (Ent. Chefia 3). 
 
Passando à análise estatística descritiva dos factores inerentes ao Desenvolvimento 
de competências, e não descurando a importância atribuída a todos os factores 
considerados, percepcionamos que destacam-se a Comunicação/assertividade (refere-se à 
capacidade dos indivíduos expressarem ideias, opiniões, sentimentos, ao mesmo tempo em 
que há uma afirmação de direitos, sem violar os direitos dos demais), e a 
Operacionalização das competências (relacionada com a mobilização, integração e 
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transferência de um conjunto de conhecimentos, capacidades de acção e comportamentos 
necessários a um desempenho mais eficiente e eficaz). Nestes termos, e no que concerne à 
Operacionalização das competências, é nítido que as assistentes operacionais 
“desenvolveram” as competências inerentes à acção de formação “O Auxiliar de Acção 
Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, mobilizando-as para a instituição 
escola, fomentando uma maior eficácia e eficiência em situações de interacção social.  
Considerando as correlações obtidas, entre os factores constantes do LTSI – 
Learning Transfer System Inventory (Características pessoais, Motivação, Contexto 
organizacional e Design da formação) e o factor Desenvolvimento de competências, 
constata-se que os factores Características pessoais, Motivação e Design da formação, 
parecem que influenciam positivamente o Desenvolvimento de competências, isto é, a 
mobilização, integração e transferência de um conjunto de conhecimentos, capacidades de 
acção e comportamentos necessários a um desempenho em termos de relacionamento 
interpessoal mais eficaz e eficiente. Dos factores constantes do modelo de avaliação das 
transferências de Holton e Bates (2002), o Contexto organizacional surge como o único que 
parece não influenciar positivamente o Desenvolvimento de competências.  
Por último, e atendendo aos resultados obtidos, torna-se pertinente enfatizar, que 
mais do que factores que influenciam (favorecendo ou inibindo) a transferência das 
competências adquiridas em formação para o contexto de trabalho, é notório, que as 
competências constroem-se activamente, apelando à experiência e a práticas reflexivas, que 
dependem dos próprios sujeitos, deste modo, aprende-se, lidando com o imprevisto e 
reflectindo sobre os acontecimentos, aprende-se, comunicando através da troca de saberes e 
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Os funcionários não docentes, no âmbito das suas funções, contribuem para apoiar a 
organização, a gestão e as actividades sócio-educativas da escola. Os elementos do pessoal 
não docente são considerados como intervenientes cada vez mais activos no 
desenvolvimento do processo educativo e determinantes na promoção do seu sucesso. Nesta 
acepção, a formação profissional do pessoal não docente é reconhecida quer como um 
direito quer como um dever, sendo, assim, um instrumento indispensável para a aquisição 
das competências técnicas e genéricas necessárias ao desempenho das respectivas funções. 
O novo paradigma de escola conduz à criação de comunidades aprendentes cujos 
profissionais devem ser capazes de empreender, de inovar, de partilhar conhecimentos e de 
prestar contas sobre a qualidade e a melhoria do seu trabalho. 
Os CFAE´s35 são entidades formadoras por excelência, beneficiando da relação de 
proximidade com as escolas, o que lhes permite adequar as ofertas formativas às suas 
necessidades mais prementes no que respeita a formação profissional. 
A acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma Escola 
de Qualidade”, sobre a qual incidiu o presente estudo, procurava, efectivamente, dotar os 
assistentes operacionais, com funções de auxiliar de acção educativa, de um conjunto de 
competências genéricas de carácter interpessoal, visando uma melhoria no desempenho 
individual e consequentemente a prestação de um melhor serviço na comunidade educativa. 
Neste contexto, importa enfatizar que realização do presente trabalho teve como 
principal objectivo contribuir para o conhecimento dos processos que intervêm no 
desenvolvimento de competências. 
A revisão da literatura centrou-se sobre a temática da formação profissional e a sua 
avaliação, com especial enfoque na questão da transferência da formação e nos factores que 
a determinam e no desenvolvimento de competências. Sendo a formação profissional um 
“conjunto de actividades que visam a aquisição de conhecimentos, atitudes e formas de 
comportamento exigidos para o exercício das funções” (Tomás et al., 2001 citados por 
Andrade, 2009).  
O processo formativo, descrito, começa com o diagnóstico de necessidades de 
formação, seguindo-se a realização da formação onde é fundamental a escolha do método 
formativo mais eficaz e termina com a sua avaliação para determinar em que medida os 
                                         
35 Centros de Formação Associação de Escolas. 
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objectivos foram atingidos. A necessidade de justificar o investimento realizado na 
formação profissional tem vindo a intensificar a pressão para que todas as acções de 
formação sejam avaliadas. A abordagem de Kirkpatrick (1988) considera a existência de 
quatro níveis de avaliação de resultados da formação: as reacções dos formandos, a 
aprendizagem, a transferência e os resultados organizacionais. 
O potencial desenvolvimento dos indivíduos e das organizações, através da 
formação, só é concretizado quando os formandos aplicam no local de trabalho aquilo que 
aprenderam na formação. Deste modo, torna-se crucial avaliar o nível de transferência da 
formação, ou seja, o nível de aplicação da formação no local de trabalho, sobretudo quando 
a investigação tem vindo a demonstrar que, na maior parte dos casos, o esforço de formação 
não resulta em mudanças positivas no desempenho da função, uma vez que as competências 
recém aprendidas no contexto de formação nem sempre são transferidas para o ambiente de 
trabalho. A análise aprofundada do processo de transferência implica, necessariamente, 
conhecer quais os vários factores que contribuem para a sua explicação. 
Assumindo como modelo teórico de base, o modelo de avaliação da transferência 
das aprendizagens de Holton e Bates (2002), designado de LTSI – Learning Transfer 
System Inventory, validado para a realidade portuguesa por Velada (2007) e adaptado às 
especificidades do presente estudo, procurou-se identificar os factores (Características 
pessoais, Motivação, Contexto organizacional e Design da formação) do modelo de 
avaliação das aprendizagens mencionado, que poderão influenciar, no sentido de favorecer 
ou inibir o desenvolvimento de competências. 
No que respeita à formação “O Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma 
Escola de Qualidade, é de destacar que a transferência da formação, ou seja a adopção dos 
comportamentos aprendidos durante a formação e sua transposição para o posto de trabalho 
(desenvolvimento de competências), estará relacionada com a Auto-eficácia de desempenho 
(crença geral de um indivíduo de que é capaz de mudar o seu desempenho assim que o 
desejar), a Preparação previa dos formandos (grau em que os indivíduos estão preparados 
para participar na formação), a Motivação para transferir (a direcção, intensidade e 
persistência do esforço na utilização da formação no local de trabalho), a Percepção da 
validade de conteúdo (grau em que os formandos consideram que o conteúdo da formação 
reflecte exactamente os requisitos da função) e o Design de transferência (grau em que a 
formação foi concebida e implementada de modo a preparar os formandos para a 
transferência, respeitando ainda, ao grau em que as instruções da formação coincidem com 
os requisitos da função).  
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Os factores mais referidos como inibidores da transferência são o Feedback de 
desempenho (avaliação dos indicadores formais e informais da organização relativamente 
ao desempenho da função do individuo), os Resultados pessoais positivos (grau em que a 
participação na formação no local de trabalho tem com consequência a obtenção de 
resultados que são positivos para o indivíduo) e os Resultados pessoais negativos (grau em 
que os indivíduos acreditam que a não aplicação da formação no local de trabalho tem como 
consequências a obtenção de resultados que são negativos). 
Em relação à baixa importância atribuída aos Resultados pessoais positivos, importa 
realçar, que não existe articulação entre os vários sistemas da gestão de recursos humanos e 
o sistema de formação. Neste sentido, seria importante existir uma maior articulação entre o 
CFAE Terras de Montado, a instituição escola, e a Câmara Municipal (o pessoal não 
docente transitou para o âmbito das competências do Município), de modo a potenciar uma 
maior eficácia e eficiência da formação ministrada. 
No referente ao Desenvolvimento de competências, urge enfatizar a 
Operacionalização das competências, relacionada com a mobilização, integração e 
transferência de um conjunto de conhecimentos, capacidades de acção e comportamentos 
necessários a um desempenho mais eficiente e eficaz.  
Nestes termos, e no que concerne à Operacionalização das competências, parece 
que as assistentes operacionais desenvolveram as competências inerentes à acção de 
formação “O Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, 
mobilizando-as para a instituição escola, fomentando uma maior eficácia e eficiência em 
situações de interacção social. 
Considerando as correlações obtidas, entre os factores constantes do LTSI – 
Learning Transfer System Inventory36 (Características pessoais, Motivação, Contexto 
organizacional e Design da formação) e o factor Desenvolvimento de competências, 
constata-se que os factores Características pessoais, Motivação e Design da formação, 
parecem que influenciam positivamente o Desenvolvimento de competências, isto é, a 
mobilização de saberes teóricos, processuais, experimentais, empíricos, sociais, cognitivos 
para encontrar uma resposta inovadora para uma dada situação. Dos factores constantes do 
modelo de avaliação das transferências de Holton e Bates (2002), o Contexto 
organizacional surge como o único que parece não influenciar positivamente o 
Desenvolvimento de competências.  
                                         
36 Inquérito por questionário associado ao modelo de avaliação da transferência das aprendizagens de 
Holton e Bates (2002). 
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Este último aspecto enfatizado, sugere-nos que a formação não é valorizada pela 
instituição escola, tornando-se pertinente realçar que a acção dos CFAE´s está condicionada 
pelos financiamentos e incide em áreas e domínios cuja prioridade é estabelecida a nível 
político. Neste sentido, espera-se que o futuro da formação contínua do pessoal não docente 
passe por um reforço da sua articulação à escola e aos seus programas de desenvolvimento e 
melhoria. É contudo, a consciência da necessidade de interactividade, que nos leva a 
afirmar, que não foi desenvolvida uma clara responsabilização da escola pela formação. Por 
outro lado, a questão da quase obrigatoriedade da formação retirou-lhe alguma 
credibilidade, faltando na lógica do sistema um mecanismo de articulação entre os centros 
de formação e as escolas.  
Em síntese, os resultados evidenciam que Características pessoais, a Motivação e o 
Design da formação, parecem que influenciam positivamente o Desenvolvimento de 
competências, o Contexto organizacional surge como o único factor que parece não 
influenciar positivamente o Desenvolvimento de competências. No entanto, e reportando 
para o Desenvolvimento de competências parece que as assistentes operacionais 
desenvolveram as competências inerentes à acção de formação mobilizando-as para a 
instituição escola. 
Neste sentido, mais do que factores que influenciam (favorecendo ou inibindo) a 
transferência das competências adquiridas em formação para o contexto de trabalho, 
importa realçar, que as competências constroem-se activamente, apelando à experiência e a 
práticas reflexivas, que dependem dos próprios sujeitos, deste modo, aprende-se, lidando 
com o imprevisto e reflectindo sobre os acontecimentos, aprende-se, comunicando através 
da troca de saberes e experiências e discutindo em torno de um determinado problema. 
As práticas reflexivas através da realização de seminários de análise de práticas, 
grupos de reflexão, estudos de caso e histórias de vida, assumem cada vez mais relevância 
no contexto da formação contínua. 
Em termos teóricos, o presente trabalho apresenta alguns contributos para a 
literatura sobre a transferência da formação e, mais concretamente, para a literatura sobre os 
factores de transferência, introduzindo a questão da importância do Desenvolvimento de 
competências, isto é, remetendo a transferência da formação para procedimentos ou 
movimentos identificáveis, visíveis, explícitos, que só são compreensíveis por referência ao 
domínio de tarefas e ao meio em que ocorrem. 
O estudo sobre os preditores da transferência da formação só começou a ser mais 
preponderante a partir do final dos anos 80, com o trabalho de Baldwin e Ford (1988), pelo 
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que a literatura teórica, e fundamentalmente empírica, nesta área ainda não é muito 
exaustiva. 
A realização deste trabalho sugere algumas dicas práticas importantes para os 
responsáveis de formação que estejam interessados em potencializar o grau de aplicação da 
formação no local de trabalho. 
Sabendo à partida que, para que os formandos transfiram a formação para o local de 
trabalho, é fundamental que estejam motivados para o fazer, o presente trabalho sugere a 
necessidade de conceber a formação sempre com a preocupação de que esta consiga 
representar algum valor prático para os formandos. Ou seja, é fundamental que os 
formandos percebam a formação como um veículo fundamental de desenvolvimento das 
suas competências profissionais e com utilidade para o bom desempenho das suas funções 
para que se sintam motivados a utilizarem-na no local de trabalho. Para fomentar a 
motivação para transferir é ainda muito importante que se criem as condições necessárias 
para que os formandos “vistam a camisola” da sua organização. Este sentimento de pertença 
à organização pode ser conseguido, por exemplo, através de uma boa divulgação dos 
valores e normas da organização e respectiva assimilação por parte dos colaboradores. 
Este trabalho sugere ainda que, para aumentar o grau de transferência da formação, 
as organizações devem ter em atenção diversos aspectos relacionados com o processo 
formativo, desde a concepção da formação, às características dos formandos e aos factores 
organizacionais. 
 No momento da concepção da formação, é necessário desenhá-la de forma a dar 
aos formandos a capacidade de aprender o conteúdo formativo e de aprender a melhor 
forma de o aplicar no trabalho. Deste modo, é essencial que o conteúdo formativo englobe 
não só matéria teórica, mas também algum conteúdo prático com a inclusão de diversos 
exemplos e exercícios práticos sobre a matéria. Uma boa forma de fazer esta ponte entre a 
teoria e a prática pode ser através da realização de role play, ou simulações de casos que os 
formandos irão encontrar no trabalho. Para aumentar o grau de transferência da formação, 
os responsáveis pela formação, devem ainda assegurar que a formação reflecte as 
necessidades dos formandos previamente identificadas, através de um diagnóstico de 
necessidades, e garantir que os formandos alcançam um bom nível de aprendizagem na 
formação. Este bom nível de aprendizagem passa, necessariamente, pela sua retenção ao 
longo do tempo. Assim, para que os formandos transfiram a formação para o local de 
trabalho é também necessário a condução de follow ups da formação algum tempo após a 
mesma ter terminado. 
 
A Eficácia da Formação em Contexto de Trabalho 
 
 
- 132 - 
Ao nível individual, este trabalho sugere ainda alguns factores que devem ser 
trabalhados para que os formandos transfiram a formação para o local de trabalho. Por 
exemplo, os responsáveis pela formação devem monitorizar regularmente o nível de 
satisfação com a ocupação dos seus colaboradores e determinar quando é que novas acções 
são necessárias para melhorar e ou reforçar as práticas de gestão de recursos humanos e as 
condições de trabalho. É igualmente importante reforçar as crenças de auto-eficácia de 
desempenho dos formandos para que os mesmos acreditem que são capazes de transferir e, 
efectivamente, apliquem a formação no trabalho. Alguns exemplos de reforço da auto-
eficácia de desempenho passam, por exemplo, pela possibilidade de os formandos 
utilizarem e praticarem previamente o conteúdo da formação em ambiente formativo. 
No que diz respeito aos factores organizacionais, este trabalho evidencia a 
importância na transferência da formação de os formandos receberem, de forma sistemática 
e através de várias fontes, feedback apropriado sobre como estão a desempenhar a sua 
função e, mais concretamente, sobre a forma como estão a aplicar aquilo que aprenderam na 
formação. Para além das reuniões de avaliação de desempenho, a realização de reuniões 
pontuais, depois da formação ter terminado, é uma boa forma para fornecer feedback de 
desempenho aos colaboradores que frequentaram programas de formação. No entanto, 
também o feedback informal, através de “conversas de corredor”, assume um importante 
papel na transferência da formação. 
O LTSI37 assume-se como um instrumento válido e com boas qualidades 
psicométricas para os responsáveis pela formação poderem, de uma forma sistemática, 
recolher dados relativos à formação profissional e que possam ser integrados na avaliação 
da sua eficácia. Desta forma, o LTSI poderá ser uma ferramenta bastante útil para o 
desenvolvimento nas organizações da sua cultura de avaliação, nomeadamente da cultura de 
avaliação da formação, com a possibilidade de identificação dos múltiplos factores 
envolvidos no processo de transferência da formação. 
Naturalmente, a utilização de um instrumento devidamente validado como o LTSI 
não dispensa o recurso a outras medidas específicas da transferência da formação para ser 
possível analisar a sua relação com indicadores relativos ao desempenho individual e 
organizacional. Ou seja, o LTSI permite recolher um conjunto de dados de uma forma 
relativamente simples e expedita mas, uma vez que incide apenas sobre as opiniões e 
percepções dos formandos sobre os factores de transferência, terá de ser conjugado com 
outros instrumentos e fontes de dados no quadro de um dispositivo de avaliação ajustado 
aos objectivos e ao contexto da formação. 
                                         
37 Learning Transfer System Inventory. 
 
A Eficácia da Formação em Contexto de Trabalho 
 
 
- 133 - 
 No presente estudo, tentou-se proceder a uma avaliação mais objectiva do 
desempenho da função dos formandos, sendo considerados paralelamente aos inquéritos por 
questionário, entrevistas às chefias directas das assistentes operacionais/formandas e à 
observação directa quer no contexto formativo, quer no contexto de trabalho, o que permitiu 
uma triangulação de fontes. 
No que diz respeito à validade externa, uma vez que a amostra utilizada no estudo 
foi seleccionada intencionalmente (amostra por conveniência), apresentando características 
específicas, não é possível a generalização dos resultados obtidos para outros contextos. 
Assim, a implementação de uma metodologia de avaliação da transferência das 
aprendizagens, junto das escolas, permite que as escolas apreendam em que medida a 
formação permitiu acrescentar valor na organização e permitiu o desenvolvimento de 
competências individuais nos formandos (eficácia real da formação), advindo tal facto, da 
aquisição e aplicação das competências adquiridas pelos formandos no seu contexto 
profissional, informação que se poderá constituir igualmente como uma mais valia para o 
próprio CFAE38 Terras de Montado. 
Mais importante ainda é o facto de este paradigma poder influenciar mais 
organizações a avaliarem a transferência da formação com base em dados empíricos em vez 
de simplesmente assumirem que a formação é sempre aplicada no local de trabalho. No 
entanto, é sempre recomendável utilizar medidas adicionais recolhidas a partir de várias 
fontes (por exemplo, supervisores, pares e subordinados) para reforçar as avaliações dos 
formandos e, sempre que possível, utilizar medidas directas e objectivas do desempenho da 
função dos formandos. 
Nos dias de hoje, e com especial relevância em Portugal, a transferência da 
formação é uma área ainda muito pouco explorada, pelo que a realização de novos estudos 
que analisem esta temática será, certamente, uma mais-valia para a investigação e para a 
prática profissional na área da formação. 
Com a realização deste trabalho levantaram-se algumas questões, pelo que 
sugerimos para a realização de estudos futuros sobre transferência da formação a utilização 
de planos longitudinais com a análise do comportamento antes, imediatamente após e algum 
tempo depois da formação ter terminado. 
Desta forma será possível determinar com maior rigor se as mudanças 
comportamentais se devem, ou não, à aplicação da formação no local de trabalho e se essas 
mesmas mudanças se mantêm ao longo do tempo uma vez que, como mencionado 
anteriormente, a transferência implica não só a generalização da formação para o local de 
                                         
38 Centro de Formação Associação de Escolas. 
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trabalho mas também a sua manutenção ao longo do tempo. Sempre que possível, 
sugerimos ainda a análise da transferência da formação através de medidas directas e 
objectivas do desempenho da função dos formandos ou com dados recolhidos a partir de 
diferentes fontes, tais como o supervisor e os pares. 
Em suma, existe ainda um longo caminho a percorrer para o conhecimento mais 
aprofundado e sistematizado sobre a transferência da formação. Esperamos assim que este 
trabalho tenha constituído um importante contributo para esta área e que possa ter aberto 
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 Dimensão 
 
Sub-Dimensão  Conceito  Indicadores/Variáveis 
 
 





















































Auto-Eficácia de Desempenho 
 
A crença geral de um indivíduo de que é capaz de mudar o seu desempenho 
quando assim o desejar. 
 
Confiança na capacidade de aplicar os novos 












Preparação Prévia dos 
Formandos 
 
Grau em que os indivíduos estão preparados para participar na formação. 
 Conhecimento dos objectivos e dos resultados 
esperados da formação no desempenho individual e 





    
 
Motivação para Transferir 
 
Direcção, intensidade e persistência do esforço na utilização da formação no 
local de trabalho. 
 
Entusiasmo relativo à utilização das aprendizagens 




     
 
Esforço de Transferência – 
Exp. de Desempenho 
 
A expectativa de que o esforço canalizado na transferência da formação resulte 
em mudanças de desempenho da função. 
 
 
Aumento do desempenho individual no trabalho 





     
 
Desempenho – Exp. 
Resultados 
 
A expectativa de que as mudanças no desempenho da função tenham como 
consequência a obtenção de resultados valorizados pelo indivíduo. 
 
Obtenção de recompensas inerentes ao esforço para 











Feedback de Desempenho 
 
Indicadores formais e informais da organização relativamente ao desempenho 
da função do individuo. 
 Existência de feedback, após a formação, 





     
 
Suporte dos Pares 
 
Grau em que os pares reforçam e suportam a utilização da formação no local 
de trabalho. 
 
Encorajamento dos colegas de trabalho para a 




     
 
Suporte do Supervisor 
 
 
Grau em que os superiores hierárquicos suportam e reforçam a utilização da 
formação no local de trabalho. 
 
Estabelecimento de objectivos por parte dos 
superiores hierárquicos que encorajam a utilização da 








 Grau em que as normas dominantes no grupo de trabalho são percepcionadas 
pelos indivíduos como resistentes e desencorajadoras da utilização da 
formação. 
 
Abertura do grupo de trabalho para mudar a forma 




     
 
Resultados Pessoais Positivos 
 
 
Grau em que a participação da formação no local de trabalho tem com 
consequência a obtenção de resultados que são positivos para o indivíduo. 
 
Benefícios associados à utilização no contexto de 
trabalho das competências adquiridas em formação.  
  
 




 Grau em que os indivíduos acreditam que a não aplicação da formação no local 
de trabalho tem como consequência a obtenção de resultados que são 
negativos. 
 
Penalizações associadas à não utilização no contexto 




     
 
Sanções do Superior  Grau em que os indivíduos percepcionam respostas negativas dos supervisores  Discórdia dos superiores hierárquicos relativamente à 
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 Modelo de Análise – Learning Transfer System Inventory (LTSI) – Holton et al. (2000) 













– gestores quando utilizam a formação no local de trabalho.  utilização das aprendizagens efectuadas na formação. 
 
  
Design da Formação 
 
 
Percepção de Validade de 
Conteúdo 
 
Grau em que os formandos consideram que o conteúdo da formação reflecte 
exactamente os requisito da função. 
 
Concordância entre as exigências da função exercida e 








Design de Transferência 
 
 
Grau em que a formação foi concebida e implementada de modo a preparar os 
formandos para a transferência, e as instruções da formação coincidem com os 
requisitos da função. 
 
As actividades e exercícios que os formadores usam 
permitem compreender a aplicabilidade no contexto 




     
 




Grau em que os indivíduos têm tempo, energia e o espaço mental no seu 
trabalho diário para implementar mudanças necessárias à transferência da 
formação no local de trabalho. 
 
 
O fluxo de trabalho existente permite experimentar as 
novas aprendizagens no contexto de trabalho.  
  
 
     
 
Oportunidade para Utilizar a 
Formação 
 
Grau em que é fornecido aos formandos no local de trabalho os recursos e as 
tarefas necessárias para a utilização da formação. 
 Disponibilidade dos recursos necessários para 
aplicação das aprendizagens no contexto de trabalho 
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 Dimensão  Sub-Dimensão  Conceito  Indicadores/Variáveis 
 
 















































Capacidade de expressar ideias, opiniões, sentimentos, ao mesmo tempo 
em que há uma afirmação de direitos, sem violar os direitos dos demais. 
 
 - Relativização das críticas; 
- Respeito pela opinião dos outros; 
- Utilização de críticas construtivas; 
- Defesa dos seus direitos, respeitando os direitos 
dos outros. 
   
      
 
Gestão de Conflitos 
 
 
Capacidade para interagir de forma adequada com pessoas com 
diferentes características e em contextos sociais e profissionais distintos, 
tendo uma atitude facilitadora do relacionamento e gerindo as 
dificuldades e eventuais conflitos de forma ajustada. 
 
 
- Abertura ao diálogo e à cooperação; 
- Procura de situações onde todos possam ganhar; 
- Escutar activamente. 
  
 
      
 
Espírito de Equipa 
 
 
Capacidade para se integrarem equipas de trabalho de constituição 
variada e gerar sinergias através da sua participação activa. 
 
 - Confiança em si e tendência a confiar nos outros; 
- Respeito pelos outros; 
- Cooperação (ajuda aos outros colegas); 
- Promoção de um clima amigável.    
      
 




Capacidade para diagnosticar necessidades de mudança, aderir a novos 
processos de gestão e de funcionamento e apoiar activamente a sua 
implementação. 
 
 - Demonstração de abertura à mudança, a novas 
situações e a novos processos de trabalho; 
- Consideração da mudança como aspecto 
fundamental nas organizações; 
- Preocupação em adquirir novas competências;   
 






Capacidade para proceder à mobilização, integração e transferência de 
um conjunto de conhecimentos, capacidades de acção e comportamentos 
necessários para um desempenho mais eficiente e eficaz. 
 
  
- Demonstração das competências adquiridas ao 
nível do desempenho individual demonstrado no 
contexto de trabalho. 
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QUESTIONÁRIO 
AVALIAÇÃO DA TRANSFERÊNCIA DAS APRENDIZAGENS 
 
 
O presente questionário tem fins académicos e insere-se no âmbito de uma investigação em Avaliação do 
impacto da Formação para o curso de Mestrado em Ciências da Educação: especialização em Educação e 
Formação de Adultos da responsabilidade da Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Beja em 
parceria com a FCSH da Universidade do Algarve. A sua opinião é fundamental e neste sentido, pedimos a sua 
colaboração para responder às questões deste questionário reportando-se à acção de formação “O Auxiliar de 
Acção Educativa na Construção de uma Escola de Qualidade”. Todas as informações prestadas são 
confidenciais e servirão apenas para o referido uso. Desde já agradecemos a sua colaboração!  
 
Cláudia Patrícia Colaço dos Santos Jacob 
 
 
Caracterização Pessoal e Profissional: 
 
Género:  
Masculino      □ 
Feminino       □  
 
Idade:  
< 25 anos     □ 
26 a 30 anos □ 
31 a 40 anos □ 
41 a 50 anos □ 
51 a 55 anos □ 
> 55 anos     □ 
 
Habilitações Académicas:  
4.º ano         □ 
6.º ano         □ 
9.º ano         □ 
10.º ano       □ 
11.º ano       □ 
12.º ano       □ 
Outra           □ Qual? ______________________________________ 
 
Antiguidade na Função: 
< 1 ano       □ 
1 a 2 anos    □ 
3 a 4 anos    □ 
5 a 6 anos    □ 
7 a 8 anos    □ 
9 a 10 anos  □ 
> 10 anos    □ 
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Por favor, pense na acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma 
Escola de Qualidade” que frequentou e responda às seguintes questões: 
 
Indique o número (1, 2, 3, 4, 5) para cada item que melhor reflecte a sua opinião sobre a formação. 
 




1 2 3 4 5 
1 Conhecia os objectivos e conteúdos programáticos inerentes à acção de formação antes do seu 
início. 
□ □ □ □ □ 
2 O(a) formador(a) utilizou muitos exemplos práticos na formação que me permitiram apreender 
como poderia utilizar as novas aprendizagens na escola onde trabalho. 
□ □ □ □ □ 
3 Estou disposto(a) a aplicar no meu trabalho enquanto auxiliar de acção educativa aquilo que 
aprendi nesta acção de formação. 
□ □ □ □ □ 
4 Não consigo gerir as tarefas inerentes à minha função de auxiliar de acção educativa, de modo a 
ter tempo para aplicar o que aprendi nesta formação. 
□ □ □ □ □ 
5 Não sou capaz de transferir para o meu trabalho o que aprendi na formação. □ □ □ □ □ 
6 Os meus colegas de trabalho encorajam-me a utilizar as novas competências que adquiri na 
formação. 
□ □ □ □ □ 
7 Os casos e situações práticas apresentados na formação são muito parecidas com aqueles com 
que me confronto no meu trabalho na instituição escola. 
□ □ □ □ □ 
8 As situações com que me deparo no espaço escolar permitem-me aplicar o que aprendi na 
formação. 
□ □ □ □ □ 
9 Estou motivado(a) a aplicar no meu local de trabalho os novos conhecimentos/técnicas que 
aprendi. 
□ □ □ □ □ 
10 Tentar utilizar o que aprendi na formação irá requerer um esforço adicional que me afastará do 
trabalho que tenho que fazer. 
□ □ □ □ □ 
11 Se não utilizar as novas técnicas/conhecimentos que aprendi nesta formação serei repreendido. □ □ □ □ □ 
12 No trabalho, os meus colegas esperam que eu utilize o que aprendi durante a formação. □ □ □ □ □ 
13 As técnicas aprendidas na formação são muito parecidas com aquelas que devo utilizar no 
trabalho que desenvolvo na instituição escola. 
□ □ □ □ □ 
14 Os resultados a obter no final da formação foram clarificados no início da mesma. □ □ □ □ □ 
15 Os meus colegas de trabalho são receptivos quando tento utilizar novas competências ou técnicas 
de trabalho. 
□ □ □ □ □ 
16 O meu superior hierárquico mostra interesse relativamente ao que aprendo na formação. □ □ □ □ □ 
17 O que foi ensinado na formação corresponde às exigências da minha função enquanto auxiliar de 
acção educativa. 
□ □ □ □ □ 
18 Sinto-me muito empenhado(a) em aplicar no meu trabalho aquilo que aprendi nesta acção de 
formação. 
□ □ □ □ □ 
19 Os funcionários desta escola são penalizados por não utilizarem o que aprendem na formação. □ □ □ □ □ 
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Afirmação 
Escala 
1 2 3 4 5 
20 Se não utilizar o que aprendi nesta formação no exercício das minhas funções irei ser alertado 
quanto a isso. 
□ □ □ □ □ 
21 O meu superior hierárquico diz-me que estou a fazer um bom trabalho quando utilizo o que 
aprendi na formação. 
□ □ □ □ □ 
22 Terei todas as condições necessárias na escola onde trabalho para poder aplicar aquilo que 
aprendi na formação. 
□ □ □ □ □ 
23 Se eu aplicar com sucesso o que aprendi na formação, irei melhorar as minhas relações 
interpessoais com a comunidade educativa. 
□ □ □ □ □ 
24 Se utilizar o que aprendi na formação, irei obter melhores avaliações de desempenho. □ □ □ □ □ 
25 Existem condições no meu contexto de trabalho para permitir que utilize as competências 
adquiridas na formação. 
□ □ □ □ □ 
26 Se eu aplicar o que aprendi na formação, terei maiores probabilidades de ser considerado um bom 
profissional. 
□ □ □ □ □ 
27 O meu superior hierárquico estabelece-me objectivos que me encorajam a utilizar o que aprendi 
na formação no contexto escolar. 
□ □ □ □ □ 
28 O modo como o(a) formador(a) apresentou os conteúdos formativos fez-me sentir mais confiante 
de que conseguirei aplica-los. 
□ □ □ □ □ 
29 O meu superior hierárquico opor-se-á a que eu utilize as novas técnicas que aprendi nesta 
formação. 
□ □ □ □ □ 
30 As actividades e exercícios que o(a) formador(a) usou ajudaram-me a compreender como aplicar 
no meu trabalho aquilo que aprendi. 
□ □ □ □ □ 
31 Antes de frequentar a formação, tinha uma ideia de como esta iria contribuir para melhorar o meu 
desempenho. 
□ □ □ □ □ 
32 O meu superior hierárquico considera que serei menos eficiente se utilizar as novas técnicas 
aprendidas na formação. 
□ □ □ □ □ 
33 Quando me esforço para melhorar o meu desempenho sou recompensado(a). □ □ □ □ □ 
34 O meu superior hierárquico não considera esta formação relevante para o meu trabalho como 
auxiliar de acção educativa. 
□ □ □ □ □ 
35 Na sua maioria, os colegas de trabalho da minha escola que são recompensados são aquelas que 
fazem por merecê-lo. 
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Por favor, pense no impacto que a participação em acções de formação, para além da 
respeitante à “O Auxiliar de Acção Educativa na construção de uma Escola de Qualidade”, tem 
tido e responda às seguintes questões: 
 
Indique o número (1, 2, 3, 4, 5) para cada item que melhor reflecte a sua opinião sobre a formação. 
 




1 2 3 4 5 
36 Nunca duvido da minha capacidade de utilizar no meu trabalho o que aprendi nas outras acções 
de formação em que já participei. 
□ □ □ □ □ 
37 A minha motivação no trabalho aumenta quando utilizo novas técnicas e conhecimentos que 
aprendi em contexto de formação. 
□ □ □ □ □ 
38 Trabalhadores experientes da minha equipa de trabalho ridicularizam os outros quando tentam 
utilizar as técnicas aprendidas na formação. 
□ □ □ □ □ 
39 Estou confiante na minha capacidade de utilizar novos conhecimentos desenvolvidos na formação 
no meu trabalho. 
□ □ □ □ □ 
40 No meu trabalho sinto-me confiante em utilizar o que aprendi na formação mesmo em situações 
difíceis. 
□ □ □ □ □ 
41 As pessoas da minha equipa de trabalho não estão dispostas a mudar a maneira como as tarefas 
são realizadas. 
□ □ □ □ □ 
42 Quanto maior é o grau de aplicabilidade do que aprendi, melhor é o meu desempenho. □ □ □ □ □ 
43 Desde que participo em acções de formação tenho tido conversas com outros colegas de trabalho 
e superiores hierárquicos sobre como melhorar o meu desempenho. 
□ □ □ □ □ 
44 Geralmente, a formação ajuda-me a melhorar o meu desempenho. □ □ □ □ □ 
45 O meu grupo de trabalho está aberto a mudanças, se melhorarem o nosso desempenho. □ □ □ □ □ 
46 Após a participação em acções de formação, recebo feedback de outros colegas de trabalho e 
superiores hierárquicos acerca de como estou a aplicar aquilo que aprendi. 
□ □ □ □ □ 
47 Os colegas e superiores da minha escola reparam quando o desempenho no trabalho revela 
melhoria.  
□ □ □ □ □ 
48 Os outros colegas de trabalho e superiores hierárquicos disseram-me coisas que me ajudaram a 
melhorar o meu desempenho após a formação. 
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Por favor, pense no seu desempenho individual no trabalho após a frequência da acção de 
formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de uma Escola de Qualidade” e 
responda às seguintes afirmações: 
 
Indique se as afirmações reflectem ou não comportamentos que demonstra na instituição escola onde 
trabalha: 
 
Desde a frequência da acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de 






1 Exploro com maior facilidade as diferenças de opinião dos meus colegas de trabalho. □ 
 □ 
2 Partilho com maior frequência as informações e conhecimentos com os colegas de trabalho. □  □ 
3 Demonstro maior dificuldade em me adaptar a novas situações e a novos processos de trabalho 
relativos à instituição escola. 
□  □ 
4 Procuro agir de uma forma mais activa como se fosse um mediador e não um adversário dos 
meus colegas de trabalho e dos restantes membros da comunidade educativa. 
□  □ 
5 Respeito com maior facilidade as diferenças de opinião dos meus colegas de trabalho. □  □ 
6 Disponibilizo-me com maior frequência para assumir tarefas dos meus colegas de trabalho. □  □ 
7 Adapto-me com maior facilidade a novas situações e métodos de trabalho e colaboro mais na sua 
concretização no âmbito da minha função de auxiliar de acção educativa. 
□  □ 
8 Procuro encontrar com maior frequência uma solução mutuamente satisfatória na resolução de 
problemáticas no âmbito das minhas funções na instituição escola.  
□  □ 
9 Tenho um melhor relacionamento com os meus colegas de trabalho. □ 
 □ 
10 Reajo às críticas com mais calma. □ 
 □ 
11 Antes de tomar qualquer decisão no meu local de trabalho, certifico-me com maior frequência de 
que as outras pessoas me escutaram e de que eu também as escutei. 
□  □ 
12 Proponho novas soluções com mais frequência, ponderando benefícios e desvantagens para a 
instituição escola e respectiva comunidade educativa. 
□  □ 
13 Respeito mais as pessoas afectas à comunidade educativa onde exerço funções. □  □ 
14 Procuro actualizar-me e aperfeiçoar-me profissionalmente com mais frequência. □  □ 
15 Sempre que é necessário corrigir os erros de alguém na instituição escola, uso com mais 
frequência o tacto e delicadeza. 
□  □ 
16 Em caso de conflito com qualquer membro da comunidade educativa, esforço-me mais por 
chegar a um acordo, com base no respeito mútuo. 
□  □ 
17 Coopero de forma mais eficaz e eficiente com os docentes no acompanhamento das crianças e 
dos jovens durante o período de funcionamento da escola. 
□  □ 
18 Sou mais activo(a) nas tarefas de atendimento e encaminhamento dos utilizadores da instituição 
escola. 
□  □ 
19 Tenho uma acção mais atenta com as crianças e jovens da minha escola. □ 
 □ 
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Desde a frequência da acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de 






20 Procuro, por iniciativa própria, soluções que conduzam a uma melhor execução das tarefas 
inerentes à minha função. 
□  □ 
21 Colaboro mais activamente com todos os intervenientes do processo educativo. □ 
 □ 
22 Participo sempre que possível em acções de formação que conduzem a um melhor desempenho 
na instituição escola. 
□  □ 
23 Zelo melhor pela preservação das instalações e equipamentos escolares e proponho medidas de 
melhoramento dos mesmos. 
□  □ 
24 Exerço com mais regularidade, tarefas de apoio aos meus colegas de modo a permitir o normal 
funcionamento da escola. 
□  □ 
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QUESTÕES DE PARTIDA OBJECTIVOS MODELO DE ANÁLISE 
 
 
- Fomenta reuniões com os seus subordinados, após a 
formação, por forma a encontrarem soluções para 
aplicarem no trabalho o que aprenderam na formação? 
- Os seus subordinados mostram interesse em aplicar 
em contexto de trabalho o que aprenderam na 
formação? 
- Considera que na sua instituição existe articulação 
entre o sistema de avaliação de desempenho e a 
formação? 
- Costuma elogiar os seus subordinados quando estes 




Apreender se os superiores hierárquicos apoiam e 
encorajam os seus subordinados a utilizarem em 
contexto de trabalho o que aprenderam na formação. 
- Reuno-me regularmente com os meus subordinados 
para trabalharmos os problemas que possam ter ao 
tentarem utilizar o que aprenderam na formação.  
- Os meus subordinados reúnem-se comigo para 
discutirmos formas de aplicar no trabalho o que 
aprenderam na formação. 
- Os meus subordinados mostram interesse 
relativamente ao que aprenderam na formação. 
- Estabeleço objectivos que encorajam os meus 
subordinados a utilizar o que aprenderam na formação. 
- Digo aos meus subordinados se estão a fazer um bom 
trabalho quando utilizam o que aprenderam na 
formação. 
- Ajudo os meus subordinados a estabelecer objectivos 
realistas para o desempenho das suas funções baseado 
no que aprenderam na formação. 
 
 
- Geralmente opõe-se a que os seus subordinados 
apliquem em contexto de trabalho o que aprenderam na 
formação? 
- Considera que a transferência das aprendizagens para 
o contexto de trabalho podem tornar o desempenho dos 
seus subordinados menos eficiente? 
- Considera que a acção de formação “O Auxiliar de 
Acção Educativa na Construção de uma Escola de 
Qualidade” constitui-se como uma mais valia para a 
melhoria do desempenho dos seus subordinados? 
- Mostra-se aberto à aplicação em contexto de trabalho 
do que foi aprendido em acção de formação? 
- Geralmente é crítico em relação às acções de 
formação? Considera que as aprendizagens efectuadas 
podem ser ineficazes em contexto de trabalho? 
 
Compreender se os superiores hierárquicos sancionam 
os seus subordinados pela aplicação no contexto de 
trabalho das aprendizagens adquiridas. 
- Irei contrariar os meus subordinados se aplicarem no 
trabalho o que aprenderam na formação. 
- Opor-me-ei a que os meus subordinados utilizem as 
novas técnicas que aprenderam na formação. 
- Penso que os meus subordinados serão menos 
eficientes se utilizarem as novas técnicas aprendidas na 
formação. 
- Oponho-me a que os meus subordinados utilizem as 
técnicas apreendidas na formação. 
- Não considero que esta formação ajudará os meus 
subordinados a fazerem o seu trabalho. 
- Não irei apreciar o facto dos meus subordinados 
fazerem as coisas da maneira como aprenderam na 
formação. 
- Utilizaria técnicas diferentes daquelas que os meus 
subordinados aprenderam na formação. 
- Julgo que os meus subordinados estão a ser ineficazes 
quando utilizam as técnicas aprendidas durante a 
formação. 
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São visíveis mudanças comportamentais após a 
frequência de formação por parte dos seus 
subordinados? 
 
Compreender se os superiores hierárquicos verificaram 
mudanças comportamentais nos seus subordinados após 
a frequência da formação. 
- Os meus subordinados utilizam técnicas de trabalho 
diferentes desde que voltaram da formação. 
- Os meus subordinados alteraram a forma de trabalhar 
desde que voltaram da formação. 
- Os meus subordinados alteraram a forma de gerir o 
trabalho desde que voltaram da formação. 
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Transcrição da Entrevista A 
 
1. Fomenta reuniões com os seus subordinados, após a formação, de forma a encontrarem 
soluções para aplicarem no trabalho o que aprenderam na formação? 
Reuniões propriamente ditas não, mas efectivamente que existe da minha parte a 
preocupação de questionar e compreender os conteúdos ministrados na acção de formação, e 
se porventura os métodos e técnicas adquiridas tem aplicabilidade no Jardim-de-Infância e 
se proporcionam uma mais valia para o mesmo.   
2. Os seus subordinados mostram interesse em aplicar em contexto de trabalho o que 
aprenderam na formação? 
Sim, normalmente demonstram interesse em implementar no Jardim-de-Infância as 
aprendizagens adquiridas nas acções de formação que frequentam. 
3. Considera que na sua instituição existe articulação entre o sistema de avaliação de 
desempenho e a formação? 
Os sistemas de avaliação de desempenho são por norma excelentes instrumentos de 
diagnóstico de necessidades de formação, e efectivamente que tenho consciência da 
importância da articulação do sistema de avaliação de desempenho com o sistema de 
formação, contudo, em termos práticos não posso afirmar que existe uma articulação entre 
ambos, como seria desejável, porque não existe. No Jardim-de-Infância temos a 
preocupação de encaminhar as nossas “auxiliares de acção educativa”, para acções de 
formação que permitam melhorar os seus desempenhos, que permitam colmatar lacunas, 
actualizar métodos e técnicas de trabalho, desenvolver competências fulcrais para trabalhar 
com esta faixa etária, porém, tenho a consciência, que o sistema de avaliação de 
desempenho instituído ao nível do pessoal não docente é tido como um processo meramente 
administrativo, a menção atribuída condiciona a alteração do posicionamento remuneratório 
dos funcionários, contudo, existem muitas arestas a limar. 
4. Costuma elogiar os seus subordinados quando estes aplicam o que aprenderam na 
formação? 
Sim, se a transferência para o contexto de trabalho das aprendizagens efectuadas na 
formação, traduzir uma melhoria efectiva no desempenho da “auxiliar de acção educativa”, 
é óbvio que elogio. O elogio actua como um reforço e estimula comportamentos que são 
tidos como “ideais” no desempenho de determinadas funções. 
5. Geralmente opõe-se a que os seus subordinados apliquem em contexto de trabalho o que 
aprenderam na formação? 
Não, contudo, poderá eventualmente existir situações em que as aprendizagens efectuadas 
não estão propriamente em conformidade com o que é desejável para esta faixa etária e para 
o nosso contexto específico, nesses casos não me oponho no sentido lato da palavra, mas 
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tenho efectivamente que assumir uma posição de negação, dialogar e direccionar os 
comportamentos das “auxiliares de acção educativa” para o que é pretendivel. 
6. Considera que a transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho podem tornar o 
desempenho dos seus subordinados menos eficiente? 
Sim, em primeira instância se as aprendizagens não traduzirem conformidade com as 
especificidades da faixa etária e do próprio contexto, em segunda instância se existir 
relutância na aplicabilidade de novos métodos e técnicas por determinadas funcionárias, 
gerando situações de conflitualidade que são propicias a tornar os desempenhos menos 
eficientes, no entanto, no nosso caso específico, até ao presente momento, pautamo-nos pela 
existência de um excelente relacionamento interpessoal e abertura para a introdução de 
novos métodos e técnicas, que se traduzam numa melhoria efectiva na educação das nossas 
crianças. 
7. Considera que a acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de uma 
Escola de Qualidade” constitui-se como uma mais valia para a melhoria do desempenho dos 
seus subordinados? 
Sim, considero que se constituiu como uma mais valia para a melhoria do desempenho das 
“auxiliares de acção educativa”, contudo, em termos práticos os princípios subjacentes à 
acção de formação já estavam em larga escala implementados no Jardim-de-Infância, faltava 
a teorização desses mesmos princípios, o que implicou uma maior sensibilização e 
compreensão. 
8. Mostra-se aberto à aplicação em contexto de trabalho do que foi aprendido em acção de 
formação? 
Sim, como já havia referido anteriormente, demonstro abertura para a aplicação de novos 
métodos e técnicas, que traduzam uma melhoria efectiva nos desempenhos das “auxiliares 
de acção educativa” e consequentemente na educação das nossas crianças. 
9. Geralmente é crítico em relação às acções de formação? Considera que as aprendizagens 
efectuadas podem ser ineficazes em contexto de trabalho? 
Sou crítica no que concerne à relevância de uma determinada acção de formação para o 
contexto Jardim-de-Infância. Relativamente à segunda questão que colocou, julgo que já 
tive oportunidade de manifestar a minha opinião, e considero que sim que podem ser 
ineficazes, atendendo aos aspectos já enunciados. 
10. São visíveis mudanças comportamentais após a frequência de formação por parte dos seus 
subordinados? 
Geralmente após a frequência de formação são visíveis e notórias mudanças 
comportamentais, contudo, a manutenção dessas mudanças no médio/longo prazo já requer 
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Transcrição da Entrevista B 
 
1. Fomenta reuniões com os seus subordinados, após a formação, de forma a encontrarem 
soluções para aplicarem no trabalho o que aprenderam na formação? 
Não, reuniões propriamente ditas, até ao presente momento nunca realizamos, no entanto, 
existe sempre da minha parte a preocupação de perguntar que aprendizagens estiveram 
subjacentes a determinada acção de formação, e consequentemente se as mesmas são 
possíveis de aplicar no local de trabalho. Na maioria das vezes, eu própria frequento as 
acções de formação conjuntamente com as “auxiliares de acção educativa”, o que facilita o 
processo. 
2. Os seus subordinados mostram interesse em aplicar em contexto de trabalho o que 
aprenderam na formação? 
Sim, se considerarem que a formação que frequentaram permitiu a aquisição de 
aprendizagens relevantes, nomeadamente aprendizagens de carácter prático que podem ter 
impacto na melhoria dos seus desempenhos e na melhoria da qualidade dos serviços 
educativos da E.B.1, efectivamente que demonstram interesse. 
3. Considera que na sua instituição existe articulação entre o sistema de avaliação de 
desempenho e a formação? 
Não, não se verifica articulação entre o sistema de avaliação de desempenho e o sistema de 
formação. A oferta formativa, para pessoal não docente, nomeadamente “auxiliares de acção 
educativa” surge fundamentalmente do CFAE Terras de Montado, e está condicionada aos 
financiamentos existentes, no que concerne ao sistema de avaliação de desempenho, dado 
que o pessoal não docente transitou para o âmbito das competências do Município, o 
sistema está afecto ao mesmo. 
4. Costuma elogiar os seus subordinados quando estes aplicam o que aprenderam na 
formação? 
Sim, se considerar que a aplicabilidade das aprendizagens é sinónimo da implementação de 
boas práticas nos serviços educativos da E.B.1. 
5. Geralmente opõe-se a que os seus subordinados apliquem em contexto de trabalho o que 
aprenderam na formação? 
Poderei eventualmente opor-me, nomeadamente se considerar que as aprendizagens 
efectuadas não são relevantes para o contexto da E.B.1, e que poderão acarretar 
desvantagens e disfuncionalidades para a escola.  
6. Considera que a transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho podem tornar o 
desempenho dos seus subordinados menos eficiente? 
Não é o resultado pretendivel, pelo contrário, por norma a formação tende a fomentar um 
desempenho mais eficiente dos funcionários nos seus locais de trabalho. 
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7. Considera que a acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de uma 
Escola de Qualidade” constitui-se como uma mais valia para a melhoria do desempenho dos 
seus subordinados? 
Eu própria tive a oportunidade de frequentar a acção de formação, e julgo que foi uma 
excelente ferramenta de diagnóstico de disfuncionalidades comportamentais no contexto de 
trabalho, nomeadamente ao nível do relacionamento interpessoal e de aquisição de técnicas 
e métodos, que permitiram instituir um melhor ambiente de trabalho na escola e 
consequentemente fomentar a construção de uma escola de qualidade. A escola E.B.1 nos 
últimos anos tem-se pautado por uma elevada rotatividade de pessoal não docente e pelo 
carácter precário dos vínculos dos mesmos, esses factores não tem sido positivos para a 
escola.  
8. Mostra-se aberto à aplicação em contexto de trabalho do que foi aprendido em acção de 
formação? 
Sim, desde que não acarrete disfuncionalidades para a escola e que os meus superiores 
também manifestem esse espírito de abertura.  
9. Geralmente é crítico em relação às acções de formação? Considera que as aprendizagens 
efectuadas podem ser ineficazes em contexto de trabalho? 
Sou crítica no sentido da relevância de uma determinada acção de formação para o contexto 
específico da escola E.B.1. No que respeita à segunda questão, e a título de exemplo, se a 
acção de formação comportar um cariz muito teórico, pode tornar-se ineficaz em contexto 
de trabalho, o mesmo sucedendo se a acção não considerar as faixas etárias inerentes à 
escola e às suas especificidades. 
10. São visíveis mudanças comportamentais após a frequência de formação por parte dos seus 
subordinados? 
Geralmente no curto prazo, são visíveis mudanças comportamentais, no que concerne ao 
médio/longo prazo é necessário que exista o envolvimento de diferentes “actores” 
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Transcrição da Entrevista C 
 
1. Fomenta reuniões com os seus subordinados, após a formação, de forma a encontrarem 
soluções para aplicarem no trabalho o que aprenderam na formação? 
Não, por norma não fomento reuniões formais, após a frequência de acções de formação por 
parte dos meus subordinados. Contudo, é frequente existir um diálogo informal, onde tento 
compreender os conhecimentos adquiridos, e se porventura se enquadram no dia-a-dia da 
realidade da nossa escola, nomeadamente na resolução de problemáticas já detectadas e 
consequentemente na melhoria do serviço prestado pelos assistentes operacionais (auxiliares 
de acção educativa). 
2. Os seus subordinados mostram interesse em aplicar em contexto de trabalho o que 
aprenderam na formação? 
Geralmente sim. No que concerne à acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na  
construção de uma Escola de Qualidade”, que englobava uma série de conteúdos de cariz 
comportamental, recordo-me que os assistentes operacionais (auxiliares de acção educativa) 
que frequentaram a acção de formação, demonstraram após a sua frequência algum 
empenho e motivação em aplicar as competências adquiridas e melhorar significativamente 
as relações interpessoais estabelecidas, tanto com colegas, como com os professores, como 
com os próprios alunos. 
3. Considera que na sua instituição existe articulação entre o sistema de avaliação de 
desempenho e a formação? 
Considero que não. Por um lado está instituído o sistema de avaliação do desempenho 
(SIADAP), são estabelecidos objectivos anualmente, os funcionários são avaliados de 
acordo com as directrizes estipuladas na legislação, mas trata-se de um processo 
“lamentavelmente” muito burocrático-administrativo, com impacto sobretudo na alteração 
dos posicionamentos remuneratórios. Por outro lado surge o CFAE Terras de Montado, 
sediado na escola, mas autónomo, é de facto louvável o trabalho efectuado pelo centro ao 
nível da formação do pessoal não docente, contudo, deveria existir uma maior articulação 
entre o CFAE e a instituição escola ou vice-versa, no sentido de uma maior articulação com 
as reais necessidades de formação detectadas no processo avaliativo. A recente legislação 
instituída na administração pública introduziu um novo modelo de gestão de recursos 
humanos, mas acredito que a caminhada a percorrer ainda é longa, continuamos a trabalhar 
no sentido de cumprir o que está estipulado na legislação, sem grandes preocupações de 
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4. Costuma elogiar os seus subordinados quando estes aplicam o que aprenderam na 
formação? 
Sim. À partida pressupõe-se que a formação fomenta um desempenho no local de trabalho 
mais eficaz e eficiente, se me deparo com uma melhoria substancial no desempenho de um 
determinado funcionário após a frequência de uma acção de formação, elogio e motivo no 
sentido da continuação da aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos. 
5. Geralmente opõe-se a que os seus subordinados apliquem em contexto de trabalho o que 
aprenderam na formação? 
Não. No entanto, se porventura observar alguma disfuncionalidade nos serviços por 
aplicabilidade ou tentativa de aplicação dos conteúdos ministrados ao nível da acção de 
formação, terei efectivamente que assumir uma posição e poderei eventualmente opor-me a 
que os funcionários apliquem as aprendizagens adquiridas no local de trabalho. Porém se 
verificar que da aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos resultam vantagens e mais 
valias para a nossa escola, não faria sentido opor-me. 
6. Considera que a transferência das aprendizagens para o contexto de trabalho podem tornar o 
desempenho dos seus subordinados menos eficiente? 
Não é pressuposto que tal facto suceda, contudo, as pessoas são inatamente muito resistentes 
à mudança, é também um dado adquirido que os funcionários mais jovens tem uma maior 
abertura face à frequência de acções de formação, e à introdução de novas técnicas e 
métodos de trabalho, é perfeitamente normal que funcionários com mais idade e maior 
antiguidade nos serviços desenvolvam estratégias de resistência para assegurar a sua zona de 
conforto, podendo suscitar ambientes de trabalho estimuladores de desempenhos menos 
eficientes. 
7. Considera que a acção de formação “O Auxiliar de Acção Educativa na Construção de uma 
Escola de Qualidade” constitui-se como uma mais valia para a melhoria do desempenho dos 
seus subordinados? 
Sim, é uma acção de formação sobretudo de cariz comportamental, que permitiu a 
introdução de uma melhoria substancial ao nível das relações interpessoais com reflexos 
positivos ao nível da instituição escola. 
8. Mostra-se aberto à aplicação em contexto de trabalho do que foi aprendido em acção de 
formação? 
Sim, desde que tal facto instituía aspectos positivos no desempenho dos funcionários e na 
instituição escola. 
9. Geralmente é crítico em relação às acções de formação? Considera que as aprendizagens 
efectuadas podem ser ineficazes em contexto de trabalho? 
Considero-me bastante crítico relativamente às acções de formação que os funcionários 
frequentam, “formar por formar” implica demasiados custos para a escola, creio que deveria 
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existir um diagnóstico real das necessidades de formação, contudo, tenho a percepção dos 
condicionalismos existentes em termos de financiamento dentro da estrutura do CFAE.  
No que concerne à segunda questão, pode efectivamente suceder que as aprendizagens 
efectuadas, e as técnicas e os métodos adquiridos na acção de formação não produzam 
eficácia e eficiência na instituição escola, por não se enquadrarem na nossa realidade, por 
não dispormos de recursos, ou simplesmente porque a sua exploração foi essencialmente 
teórica colocando entraves à sua aplicação prática. 
10. São visíveis mudanças comportamentais após a frequência de formação por parte dos seus 
subordinados? 
Eu diria que no curto prazo são visíveis e notórias as mudanças comportamentais por parte 
dos funcionários, após a frequência de uma acção de formação, contudo, se porventura não 
existir um estímulo/acompanhamento superior, as aprendizagens desvanecem-se no tempo. 
Muitas das aprendizagens não prevalecem no médio/longo prazo sendo substituídas pelas 
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“Reuniões propriamente ditas não (…) preocupação de 
questionar e compreender os conteúdos ministrados na acção de 
formação, e se porventura os métodos e técnicas adquiridas tem 
aplicabilidade no Jardim-de-Infância e se proporcionam uma 




“ (…) em termos práticos não posso afirmar que existe uma 
articulação entre ambos, como seria desejável, porque não 
existe. No Jardim-de-Infância temos a preocupação de 
encaminhar as nossas “auxiliares de acção educativa”, para 
acções de formação que permitam melhorar os seus 
desempenhos, que permitam colmatar lacunas, actualizar 
métodos e técnicas de trabalho, desenvolver competências 
fulcrais (…)” 
 
“Sim, se a transferência para o contexto de trabalho das 
aprendizagens efectuadas na formação, traduzir uma melhoria 
efectiva no desempenho (…) O elogio actua como um reforço e 
estimula comportamentos que são tidos como “ideais” (…).” 
 
 


























“Não, contudo, poderá eventualmente existir situações em que 
as aprendizagens efectuadas não estão propriamente em 
conformidade com o que é desejável para esta faixa etária e para 
o nosso contexto específico (…) tenho efectivamente que 
assumir uma posição de negação, dialogar e direccionar os 
comportamentos (…).” 
 
“Sim, (…) se as aprendizagens não traduzirem conformidade 
com as especificidades da faixa etária e do próprio contexto, 
(…) se existir relutância na aplicabilidade de novos métodos e 
técnicas por determinadas funcionárias, gerando situações de 
conflitualidade que são propícias a tornar os desempenhos 




“Sim (…) demonstro abertura para a aplicação de novos 
métodos e técnicas, que traduzam uma melhoria efectiva nos 
desempenhos das “auxiliares de acção educativa” e 
consequentemente na educação das nossas crianças.” 
 
“Sou crítica no que concerne à relevância de uma determinada 
acção de formação para o contexto Jardim-de-Infância. (…) 







“ (…) após a frequência de formação são visíveis (…) a 
manutenção dessas mudanças no médio/longo prazo já requer a 
aplicação de algumas estratégias de reforço.” 
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“Não, reuniões propriamente ditas, até ao presente momento 
nunca realizamos (…) preocupação de perguntar que 
aprendizagens estiveram subjacentes a determinada acção de 
formação, e consequentemente se as mesmas são possíveis de 
aplicar no local de trabalho (…)” 
 
“Sim (…) impacto na melhoria dos seus desempenhos e na 
melhoria da qualidade dos serviços educativos da E.B.1 (…)” 
 
“Não (…) A oferta formativa, para pessoal não docente, 
nomeadamente “auxiliares de acção educativa” surge 
fundamentalmente do CFAE Terras de Montado, e está 
condicionada aos financiamentos existentes, no que concerne ao 
sistema de avaliação de desempenho, dado que o pessoal não 
docente transitou para o âmbito das competências do Município, 
o sistema está afecto ao mesmo.” 
 
“Sim, se considerar que a aplicabilidade das aprendizagens é 
sinónimo da implementação de boas práticas nos serviços 
educativos da E.B.1.” 
 
 






















“Poderei eventualmente opor-me (…) aprendizagens efectuadas 
não são relevantes para o contexto da E.B.1 (…)” 
 
“Não é o resultado pretendivel, pelo contrário, por norma a 
formação tende a fomentar um desempenho mais eficiente dos 
funcionários nos seus locais de trabalho.” 
 
“(…) excelente ferramenta de diagnóstico de disfuncionalidades 
comportamentais no contexto de trabalho, nomeadamente ao 
nível do relacionamento interpessoal (…)” 
 
“Sim, desde que não acarrete disfuncionalidades para a escola e 
que os meus superiores também manifestem esse espírito de 
abertura.” 
 
“Sou crítica no sentido da relevância de uma determinada acção 
de formação (…) a acção de formação comportar um cariz muito 
teórico, pode tornar-se ineficaz em contexto de trabalho, o 
mesmo sucedendo se a acção não considerar as faixas etárias 
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“Não, por norma não fomento reuniões formais (…) um diálogo 
informal, onde tento compreender os conhecimentos adquiridos, 
e se porventura se enquadram no dia-a-dia da realidade da nossa 
escola (…).” 
 
“Geralmente sim. (…) demonstraram após a sua frequência 
algum empenho e motivação em aplicar as competências 
adquiridas e melhorar significativamente as relações 
interpessoais estabelecidas, tanto com colegas, como com os 
professores, como com os próprios alunos.” 
 
“Considero que não. (…) deveria existir uma maior articulação 
entre o CFAE e a instituição escola ou vice-versa, no sentido de 
uma maior articulação com as reais necessidades de formação 
detectadas no processo avaliativo. (…)” 
 
“Sim. (…) elogio e motivo no sentido da continuação da 
aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos.” 
 
















Melhoria no desempenho 
 
 







“Não. (…) se porventura observar alguma disfuncionalidade nos 
serviços por aplicabilidade ou tentativa de aplicação dos 
conteúdos ministrados ao nível da acção de formação, terei 
efectivamente que assumir uma posição (…).” 
 
“Não é pressuposto que tal facto suceda, contudo, as pessoas são 
inatamente muito resistentes à mudança (…) funcionários com 
mais idade e maior antiguidade nos serviços desenvolvam 
estratégias de resistência para assegurar a sua zona de conforto, 
podendo suscitar ambientes de trabalho estimuladores de 
desempenhos menos eficientes.” 
 
“Sim (…) permitiu a introdução de uma melhoria substancial ao 
nível das relações interpessoais com reflexos positivos ao nível 
da instituição escola.” 
 
“Sim, desde que tal facto instituía aspectos positivos no 
desempenho dos funcionários e na instituição escola.” 
 
“(…) bastante crítico (…) existir um diagnóstico real das 
necessidades de formação (…)  pode efectivamente suceder (…) 
por não se enquadrarem na nossa realidade, por não dispormos 
de recursos, ou simplesmente porque a sua exploração foi 








“(…) no curto prazo são visíveis (…) se porventura não existir 
um estímulo/acompanhamento superior, as aprendizagens 
desvanecem-se no tempo. (…)” 
 
